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Resumo

A atualidade ¢ caracterizada por constantes transformacfes que afetam todas as
areas da vida humana, inclusive, a Educacéo, o que pressupde a existéncia de inquietacoes
e obstaculos que s&o necessarios ultrapassar. Perante um contexto educacional desafiante,
complexo e heterdgeno, a motivacdo dos alunos constitui um dos mais importantes
desafios que os professores combatem diariamente. Atentando a esta situacdo, o presente
relatdrio de estagio tem como principal tema a motivagéo dos alunos para a aprendizagem
da Historia.

Por conseguinte, a partir da questdo orientadora da investigacdo-agao “Sera que
ao aproximar os alunos ao Passado, através da Empatia Historica e da Historia das
Mentalidades e da Vida Quotidiana, a sua motivagdo para a aprendizagem da Histéria
aumenta?”, procura-se, com duas turmas do 10.° ano de escolaridade do curso cientifico-
humanistico de Linguas e Humanidades, compreender qual o papel da motivacdo na (e
para) a aprendizagem da Histdria; perceber se o desenvolvimento da Empatia Historica
influencia a motivacdo para a aprendizagem; avaliar se as estratégias com recurso a
Historia das Mentalidades e a Histdria da Vida Quotidiana potenciam uma aprendizagem
efetiva da Histdria; e procura-se, ainda, compreender se o desenvolvimento da motivacéo
dos alunos possibilita uma aprendizagem mais significativa.

Tendo em vista a resposta aos objetivos deste estudo, foi necessario apostar
numa metodologia e instrumentos de trabalho diversificados. Destarte, aplicou-se uma
Unica atividade de aprendizagem, que se desdobrou em duas grandes partes: a analise de
dossiés tematicos e a escrita de uma narrativa histérica, sendo que para recolher os dados
imprescindiveis a investigacdo, se utilizou um inquérito por gquestionario, a observacéao
direta do trabalho em grupo, aquando da analise dos dossiés, a ficha de trabalho da
narrativa histérica e uma reflexdo em conjunto.

Os resultados obtidos no final da nossa intervencdo revelam que, embora a
motivacao dos alunos seja um fendmeno dificil de trabalhar em sala de aula, a verdade é

que néo é impossivel!

Palavras-chave: Motivacdo; Empatia Historica; Historia das Mentalidades; Historia da

Vida privada.



Abstract

Today's world is characterised by constant transformations that affect all areas
of human life, including education, which means there are concerns and obstacles that
need to be overcome. Faced with a challenging, complex and heterogeneous educational
context, student motivation is one of the most important challenges that teachers face on
a daily basis. With this in mind, the main theme of this report is motivating students to
learn history.

Therefore, based on the guiding question of the action research, "Does bringing
students closer to the past, through Historical Empathy and the History of Mentalities
and Everyday Life, increase their motivation to learn history?", the aim is, working with
two 10th-grade classes in the Languages and Humanities course, to understand the role
of motivation in (and for) learning History; to understand whether the development of
Historical Empathy influences motivation for learning; to assess whether strategies using
the History of Mentalities and the History of Everyday Life promote effective learning of
History; and to understand whether the development of student motivation enables more
meaningful learning.

In order to meet the objectives of this study, it was necessary to use a diversified
methodology and working tools. Thus, a single learning activity was applied, which was
divided into two main parts: analysing thematic dossiers and writing a historical narrative.
To collect the data needed for the research, a questionnaire survey was used, as well as
direct observation of group work when analysing the dossiers, the historical narrative
worksheet and a joint reflection.

The results obtained at the end of our intervention show that although student
motivation is a difficult phenomenon to work on in the classroom, the truth is that it's not

impossible!

Key-words: Motivation; Historic Empathy; History of Mentalities; History of Everyday
Life.
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“A Missao (Im)possivel”’: uma introducao

A contemporaneidade é iminentemente caracterizada por constantes vicissitudes
anivel economico, politico e social que, indubitavelmente, instigam para a diferenca, para
a diversidade e, até mesmo, para a complexidade dos varios setores e areas da vida
humana. Se tivermos em consideracdo o caso especifico da Educacdo, naturalmente,
depreendemos que, cada vez mais, se pressupde um conjunto de inquieta¢des, mudangas
e obstaculos que sdo necessarios compreender e ultrapassar. Num contexto educacional
desafiante, complexo e heterogéneo — como aquele que acabamos de descrever — 0
interesse e a motivacdo dos alunos constituem dois importantes e vigentes desafios com
que os professores se debatem diariamente.

As adversidades mencionadas tém, efetivamente, implicacdes diretas na
qualidade do empenho do discente na sua formacdo. De facto, parte-se do pressuposto
que “o aluno motivado procura novos conhecimentos e oportunidades, evidenciando
envolvimento com o processo de aprendizagem” (Alcara & Guimaraes, 2007, p.177). Por
sua vez, tal como afirmam Boruchovitch e Bzuneck — dois relevantes autores em
Psicologia Educacional —, a auséncia de motivacao representa uma significativa queda de
investimento pessoal de qualidade nas tarefas de aprendizagem (2004, p.13), 0 que
influencia os resultados alcangados. Assim sendo, podemos, seguramente, declarar que a
motivacao se revela um elemento essencial para explicar a resisténcia e o rendimento
escolar dos discentes.

A respeito do enunciado e conscientes de que a Historia ndo constitui uma
excecdo a norma, verificAmos uma constante oposic¢do dos alunos a esta disciplina. Esta
situacdo pode ser atestada, por exemplo, pelo nimero reduzido de jovens a ingressar no
curso cientifico-humanistico de Linguas e Humanidades, dado que, segundo os dados
disponibilizados pelo Ministério da Educacdo, apenas 27,8% (54 514 alunos) dos alunos
a frequentar o Ensino Secundario em Portugal Continental, no ano letivo de 2020/2021,
frequentavam o curso de Linguas e Humanidades! (Infoescolas, 2022) — o que pode
sustentar, igualmente, a ideia de que ndo corresponde ao curso cientifico-humanistico

mais apelativo. Alias, ao longo de todo o percurso na escolaridade obrigatoria, deparamo-

1 As referéncias ao ano letivo de 2020/2021 prende-se com o facto de ainda néo terem sido disponibilizados
o0s dados estatisticos para os anos letivos seguintes.
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nos com este quadro. Por diversas vezes ouvimos colegas comentarem reiteradamente
que a Histéria era uma “seca”, que nao gostavam da disciplina, que ndo se sentiam
motivados para o seu estudo — inquietacdo que pessoalmente nos acompanha desde que
ingressamos no Mestrado em Ensino de Historia.

Face a este cenario preocupante, quando foi altura de pensar e selecionar o tema
que iria reger o presente relatorio de estagio, desenvolvido no ambito da unidade
curricular de Iniciacdo a Pratica Profissional do Mestrado em Ensino de Historia no 3.°
ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, a escolha revelou-se clara. Assim,
tivemos em consideracdo a observacdo direta das aulas das duas turmas de 10.° ano de
escolaridade do nucleo de estdgio e as conversas informais com os respetivos alunos, em
que nos apercebemos que a realidade experienciada enquanto alunas ndo se alterou, visto
gue uma parte significativa mostrou, de uma forma transparente, ndo gostar da disciplina
de Histdria A. A partir deste momento e reconhecendo que ndo é facil motivar os jovens
para a aprendizagem, concebemos como Missdo, contrariar a constatacdo expressa. A
Missdo a que nos propomos parece, assim, a primeira vista, impossivel, mas partimos
com o principio de que sempre gue tentamos, torna-se cada vez mais possivel!

Uma vez que se trata de um relatério de estagio que envolve investigacao
educacional, considerdmos que ndo deviamos basear-nos somente em conversas
informais e na recolha de opiniGes e de comentarios dos alunos no dominio da oralidade.
Neste seguimento e cientes de que, a semelhanca do que acontece em qualquer area de
investigacdo, os projetos e as hipoteses ganham maior sentido quando existem ndmeros
a sustenta-las, optamos por aplicar um inquérito por questionario totalmente anénimo e
que permitisse atestar a ideia inicial que os alunos das duas turmas transmitiram — a
producdo do questionario obedeceu a todas as indicagdes necessarias para assegurar a sua
correta utilizacdo e analise.

A vista das informagbes avancadas, procuramos analisar os resultados do
inquérito na tentativa de, antes de mais, compreender o motivo pelo qual, num intervalo
de tempo de aproximadamente um més e meio, 0s alunos que resistiam a disciplina de
Histdria A, agora respondessem, embora sem justificarem ou de forma muito vaga, que
gostavam. Ademais, apesar dos alunos alegarem que gostam da disciplina e alguns
afirmarem que se sentem motivados para 0 seu estudo, os resultados obtidos no 1.°

periodo contestam esta afirmacéo, desde logo, porque se verificaram 13 negativas e 27
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classificacOes inferiores a um nivel de desempenho bom (14 valores) entre o0s 48 alunos
da amostra.

A par da argumentacdo desenvolvida, se atendermos aos varios estudos no
campo da Psicologia da Educacédo que defendem e comprovam o ja mencionado principio
de que a questdo motivacional é determinante para a obtengdo de notas escolares mais
elevadas e para uma melhor adaptacdo escolar (Skinner, Wellborns & Connell, 1990,
citados por Lemos, 1996, p. 39), compreendemos que a criagdo de uma “cultura de
atuagdo na escola podera ser o pilar essencial para a agdo de aprender” (Lourenco & Paiva,
2010, p.139). Atentando no enunciado, devemos esclarecer que mesmo que os alunos
digam gostar de Histdria e sentirem-se motivados para o seu estudo, procuramos desafiar
essa Motivacdo e conduzi-los a realizar uma aprendizagem significativa da Historia.
Assim, decidimos focar-nos ndo s6 na promog¢édo da Motivacao dos alunos, mas também
nos resultados dessa Motivacdo, ou seja, na aprendizagem efetiva da Histdria. Assim, em
consonancia com as premissas anunciadas, regressamos ao nosso pensamento inicial e
estabelecemos, definitivamente, como nossa Missdo, a motivacdo dos alunos para a
aprendizagem efetiva da Historia.

A partir deste momento, para conseguirmos executar a Missdo revela-se
imprescindivel encontrar estratégias e recursos que possibilitem concretizar o seu
proposito. Contudo, em virtude de um imensuravel nimero de possibilidades, que
poderiam passar, por exemplo, pelo uso de estratégias mais informatizadas, de filmes, do
sentido de humor ou da mdasica, questionamo-nos: 0 que é que enquanto alunas e
estudantes nos motivava para a aprendizagem da Historia? Rapidamente percebemos
que era, sobretudo, o aproximar ao Passado, isto &, o conhecermos além dos eventos e
personalidades histéricas que contemplavam o0s conteddos programaticos. Ao
aproximarmo-nos dos agentes historicos no seu tempo, ao conhecer a sua forma de pensar
e interagir, 0s seus costumes e comportamentos (Historia das Mentalidades), a sua vida
“mais” privada, a sua familia ou o seu quotidiano (Histéria da Vida Quotidiana), a
aprendizagem da Historia tornava-se mais acessivel.

A Historia ndo deve ser encarada pelos alunos como distante, mas sim despertar
um sentimento de admiracéo e curiosidade, através da aproximacéo ao Passado e a forma
mais poderosa para 0 conseguir € através da Empatia Histdrica (Boruchovitch & Bzuneck,

2004, p.18). No seguimento do referido sdo varios os autores que corroboram a ideia de

14



que a utilizacdo de tarefas comprometidas com a Empatia Histérica em sala de aula
potencia o interesse e a motivacdo do aluno em contexto escolar (Brooks citada em
Ellenwood, 2018, p. 91).

Aproximar os alunos ao Passado através da Empatia Historica implica, tal como
mencionamos, conhecer como 0s agentes historicos viviam, se comportavam ou
pensavam, pelo que consideramos que a Histdria das Mentalidades e a Histdria da Vida
Quotidiana sdo os dominios desta area que melhor servem 0 nosso proposito.

Tendo em consideracdo que a aproximacao ao Passado pode constituir uma
estratégia impulsionadora do interesse e motivacdo para a disciplina, a questao de partida
que o presente trabalho pretende responder é:

e Sera que ao aproximar os alunos ao Passado, através da Empatia
Histdrica e da Historia das Mentalidades e da Vida Quotidiana, a sua
motivacao para a aprendizagem da Historia aumenta?

Ainda que o ‘preambulo’ patenteado se revele extenso, consideramos de maxima
necessidade apresenta-lo, uma vez que permitiu ndo s6 explicar o percurso que conduziu
a selecdo do tema do presente relatério e sua respetiva relevancia, como também
assegurou a apresentacdo da questdo de partida que impulsionou o desenvolvimento deste
trabalho. Posto isto, tornou-se premente indicar os principais objetivos que caracterizam
esta investigacdo. Assim, pretende-se, acima de tudo, compreender se a aproximacgéo dos
alunos ao Passado, a partir da estratégia e dos recursos selecionados, motiva para a
disciplina e possibilita uma aprendizagem mais significativa. Todavia, este objetivo de
indole mais geral desdobra-se em outros mais especificos:

e Compreender o papel da motivagdo na (e para) a aprendizagem da Historia.

e Perceber se o desenvolvimento da Empatia Historica influencia a motivacéo

para a aprendizagem da Historia.

e Avaliar se as estratégias com recurso a Historia das Mentalidades e a Historia

da Vida Quotidiana potenciam uma aprendizagem efetiva da Historia.

e Compreender se o desenvolvimento da motivacao dos alunos, possibilita uma

aprendizagem mais significativa.

A fim de concretizar a Missdo incumbida procurdmos conceber como
instrumentos de recolha e analise de dados, o j& referido inquérito por questionario

aplicado no inicio do ano letivo e uma reflexdo conjunta no final da intervencao. A par
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destas ferramentas de investigagdo, pretendemos, de igual modo, desenvolver uma
experiéncia de aprendizagem que implique e promova o desenvolvimento da Empatia
Histdrica em sala de aula e que, concomitantemente, incida na exploracéo da Historia das
Mentalidades e na Histdria do Quotidiano.

Por ultimo e de forma a priorizar um discurso ldgico e coerente, o presente
relatdrio de estagio encontra-se estruturado em dois capitulos que correspondem as duas
grandes fases da nossa Missdo. Assim, o primeiro capitulo — referente ao enquadramento
tedrico do tema — corresponde ao Planeamento, no qual serdo apresentados: o “Foco da
Missao”, a saber, a importancia da Motivagdo no processo de ensino-aprendizagem e na
Histoéria; a “Estratégia da Missao”, no qual se explorara a questdo da Empatia Historica;
e por fim, os “Recursos da Missdo”, ou seja, a Historia das Mentalidades e a Historia da
Vida Quotidiana. Por sua vez, o segundo capitulo — relacionado com o estudo de caso —
sera a fase de Execucdo da Missdo, no qual procuraremos contextualizar a nossa
intervencdo, procederemos a uma caracterizagdo da amostra e apresentaremos o relatorio
final da Missdo. Neste altimo, mencionaremos os instrumentos de recolha de informacéo
utilizados e, simultaneamente, apresentaremos 0s principais resultados da investigacao,
pelo que pretendemos discutir e refletir sobre a informacéo recolhida ao longo do nosso
relatorio. Para concluir, no final iremos sintetizar os resultados obtidos a fim de responder
a questdo orientadora do presente trabalho e aos objetivos que a sustentam.
Simultaneamente, apresentaremos algumas considerac@es finais sobre as potencialidades
e limitacbes do nosso estudo e levantaremos algumas questdes/recomendacdes para
futuras investigagoes.

Perante o quadro tracado consideramos reunidas as condi¢Ges necessarias para
progredir com 0 nosso relatério de estagio e contribuir, de alguma forma, para o combate
contra um dos grandes desafios dos professores de Historia. Neste sentido, convido o
leitor a acompanhar-nos nesta Missdo quase impossivel que pretendemos ver concluida

COm sucesso.
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Capitulo I: Enqguadramento Tedrico
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Planeamento da Missao: “As coordenadas”

Em qualquer Missdo, seja “normal”, ultrassecreta ou (quase) Impossivel — em
boa verdade como aquela que temos “em maos” — a primeira etapa que antecede qualquer
esfor¢o ou deslocagdo para o “terreno” ¢ o Planeamento organizado e cuidado de todos
0s passos, caminhos e direcBes que teremos de assumir para concluir aquilo a que nos
propusemos. Neste contexto, julgamos ser impreterivel fornecer ao leitor as coordenadas
necessarias para que consiga acompanhar-nos na nossa Missdo — dai que tenhamos
decidido codesignar este primeiro capitulo do relatorio de “As coordenadas”.

No seguimento do enunciado, consideramos de veemente interesse esclarecer
alguns pormenores e justificar algumas das opcbes tomadas que culminaram na
elaboracdo do presente enquadramento tedrico. Assim, num momento em que o leitor ja
teve a oportunidade de perceber qual a Misséo e os seus principais objetivos, revela-se
essencial, antes de mais, informar que esta corresponde a um relatdrio de estagio que, tal
como aclarado anteriormente, foi sendo pensado e construido ao longo do ano letivo e a
medida que as necessidades surgiram. Por este motivo, mostrou-se um percurso sinuoso,
com altos e baixos e com alguns contratempos e imprevistos que foram sendo
ultrapassados e contornados.

Face ao cenario exposto, o Planeamento da Missao é composto, aparentemente,
por elementos que parecem nao ter qualquer ligacao entre si e, por conseguinte, parecem
ser explorados de modo estanque. No entanto, rapidamente perceberemos que néo é esse
0 caso e que existe uma justificacdo légica e consequente que explica 0 nosso pensamento
ao relacionar as quatro componentes do enquadramento tedrico, a saber: a Motivagédo
escolar, a Empatia Histdrica e a Historia das Mentalidades e a Historia da Vida Privada,
considerando-0s os conceitos-chave do presente relatério. Por estas razfes, podemos
avancar, desde ja, que este constitui um trabalho inovador, pois congrega tematicas que
ndo foram ainda trabalhadas conjuntamente.

Apbs estabelecermos que a Motivacdo dos alunos para a aprendizagem de
Histdria seria 0 nosso grande designio, tornou-se indispensavel encontrar estratégias e
recursos que possibilitassem alcanca-lo. A Motivacdo académica, tal como acreditamos
ser um conhecimento adquirido, deve ser estimulada a partir de atividades de
aprendizagem que suscitem o interesse e a curiosidade dos alunos. Este objetivo podera

ser atingido atraveés, por exemplo, de tarefas inovadoras e diferentes — e que, portanto,
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inicialmente incitam para um sentimento de entusiasmo — ou, ainda, atividades que por si
sO e pelos contetidos programéticos que abrangem se aproximam dos alunos e, por isso,
séo relevantes e interessantes para estes.

Neste sentido, procurdmos indagar sobre técnicas que introduzissem, de alguma
forma, a aproximacdo ao Passado, sendo que verificimos que a Empatia Histdrica era
uma das estratégias que melhor ia ao encontro da nossa intencdo. Alias, Sara Brooks —
especialista no ambito do Ensino da Histéria — comprovou em diversos trabalhos que o
uso da Empatia Historica em sala de aula reflete-se num aumento da motivacao e interesse
pela Histdria e potencia a performance do aluno em contexto escolar (Brooks, 2011 citada
em Ellenwood, 2018, p. 91). Em conformidade com a autora, varios especialistas da
psicologia da Educacdo confirmaram que atividades de role-playing, isto €, atividades em
que os discentes se percecionem como sendo os préprios agentes historicos, sdo também
estratégias de motivacdo eficazes (Buzneck, 2010, p. 26). A par do enunciado, também
Jean Didier Wolfromm indica que saber “como viviam os homens 0 dia a dia. Os
desconhecidos, aqueles de quem nunca se fala, que ndo sdo célebres” (Le Goff, 1986, p.
65) aproxima o passado e a atualidade e viabiliza, ainda, uma compreensao mais
significativa do mesmo, na medida em que garante a exploracdo de temas que nos
parecem algo secundarizados nas aulas de Historia. No fundo, procuraremos motiva-los,
talvez, da forma mais dificil, ao pretender mostrar-lhes que a Histéria “pura e dura”,
mesmo que seja estudada com “sangue, suor e lagrimas”, pode ser apaixonante!

Uma vez justificada a escolha da Empatia Historica, importa fundamentar a
nossa op¢ao para os recursos da Missdo: a Histdria das Mentalidades e a Histéria da Vida
Privada. Assim, uma das razdes que melhor sustenta a escolha destes recursos e que ja foi
também brevemente aludida, prende-se, desde logo, com o que Vvarios historiadores como
Georges Duby, Phillipe Ariés, Jacques Le Goff (1986), Jean-Didier Wolfromm (1977) e
Maria Helena Coelho (2014) — num panorama nacional — afirmam sobre as mentalidades
e 0s conteudos da vida quotidiana enquanto assuntos atrativos, que desafiam e instigam a
curiosidade do Homem na atualidade. De facto, tal como concebemos anteriormente, na
nossa perspetiva, ao analisarmos as mentalidades e a vida quotidiana, aproximamo-nos
das pessoas comuns do passado, das suas crencas, emocdes e perspetivas do mundo,
tornando, assim, a Historia mais humana e, por conseguinte, mais acessivel e

significativa.
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Numa linha de raciocinio analoga, Wolfromm afirma mesmo que o ser humano,
por natureza, gosta de conhecer o passado e procura perceber e indagar sobre questfes
encaradas como pontuais e, até mesmo, banais, mas muito reveladoras de qualquer
periodo da Histdria. Assim, segundo o autor, a curiosidade que € experimentada em cada
uma das perguntas, procede do mesmo “instinto que nos da vontade de ler as cartas dos
outros ou de conhecer os mexericos da Historia” (Wolfromm, 1977, p. 66). Neste sentido,
ao desvendar “o correio do passado, nés somos como Voyeurs, (...) nés dobramos,
triplicamos a nossa vida, igualmente tdo quotidiana!” (Wolfromm, 1977, p. 68). Alias,
segundo José Mattoso (2011), o oculto, o intimo e o doméstico, sempre atrairam a atencéo
“de um publico avido de sensagdes novas e excitado pela eventualidade de deparar com
transgressoes secretas” (p. 9).

Por fim, devemos ainda mencionar que Phillipe Ariés (1986) complementa as
explicagOes sugeridas, justificando e relacionando a atratividade das mentalidades com a
sua capacidade de responder — ou pelo menos de incentivar a reflexdo — a inquietacdes
humanas sobre questdes como a morte, a familia, a afetividade, o sexo ou a religido. Na
continuidade da perspetiva de Ariés, Luis Miguel Duarte (1986) corrobora a sua ideia
atestando que as atitudes perante a vida ou face a morte, os sentimentos, as emocoes, a
familia, a religido, o inconsciente, alteraram-se e levantaram questdes que até ao momento
eram consideradas tabu (Duarte, 1986, p. 85) e, como tal, os Homens vdo procurar na
Histdria da génese e da evolucao dessas estruturas ou valores, explicacdes para as duvidas
experienciadas.

Tendo em consideracdo todas as razdes elencadas, consideramos estarem
esclarecidos e fundamentados os motivos que nos conduziram a selecionar ndo sé a
Empatia Historica enquanto estratégia de motivacdo, mas também os dois dominios? da
Histdria referidos como os melhores recursos para concretizar a nossa grande Missédo de
motivar os alunos para a aprendizagem neste &mbito disciplinar.

No fundo, pretendemos que o leitor apOs esta extensa, mas necessaria,
introdugdo do enquadramento teérico, compreenda que ainda que ndo seja possivel

explorar de modo interligado e complementar os trés grandes temas que pautam o

2 Quando empregamos a utilizagdo do termo “Dominios”, pretendemo-nos referir aos varios campos
tematicos privilegiados pelos historiadores. Neste caso em particular, as Mentalidades e ao Quotidiano.
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presente relatorio de estdgio, a verdade é que existiu um pensamento fundamentado e

coerente por detras de todas as decisdes que nos conduziram a este momento.

1. “O Foco da Missao”: Motivar os alunos para o Passado (e, logo,
para a Historia)

1.1. A Motivagao no processo de Ensino-Aprendizagem

Atentando ao discurso introdutério do presente relatério de estagio, facilmente
identificamos que a primeira etapa da nossa Misséo se prende inevitavelmente com o seu
minucioso Planeamento, isto é, com a preparacdo cuidada e rigorosa de todos o0s
procedimentos necessarios para concretizar 0 nosso propdsito — entenda-se, aqui,
planeamento como o enquadramento tedrico que sustenta a compreensao da teméatica em
estudo e que possibilita o acesso a informacgdes suscetiveis de contribuirem para uma
resposta cientifica as questdes que conduzem a nossa Missao. Neste seguimento, importa,
antes de mais, apresentar o “Foco da Missdo”, ou seja, esclarecer qual a esséncia deste
relatdrio de estéagio e, portanto, assim como clarificado na introducgéo, explorar o conceito
de Motivacdo no contexto educacional.

Tal como assinalado previamente, a hodiernidade é caracterizada por constantes
mudancas sociais, econdmicas, politicas e culturais que promovem a heterogeneidade e
complexidade da vida humana. Se considerarmos o caso especifico da educacao,
compreendemos que, em virtude do cenario tracado, cada vez mais se conjetura o
surgimento de vicissitudes e obstaculos que sdo necessarios identificar e ultrapassar. Num
contexto educacional desafiante, complexo e diverso, o interesse e a Motivacdo dos
alunos constituem-se como dois importantes e vigentes desafios com que os professores
se debatem. De facto, num panorama global, um dos maiores desafios da educacdo do
século XXI é o envolvimento significativo dos alunos na aprendizagem (Aslam et al.,
2020, p. 2).

Face ao quadro delineado, é premente que a educacdo progrida. E essencial que
a Escola e o ensino acompanhem a evolucdo da sociedade e, consequentemente, dos
alunos e se adaptem as novas realidades. No entanto, a verdade é que 0s contextos
escolares ainda ndo se adaptaram totalmente as consecutivas transformacdes na

sociedade, “permitindo que a insatisfacdo e a desmotivagdo, quer dos alunos quer dos
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professores, seja um sentimento constante” (Guinapo, 2018, p. 15) e persistente no
decorrer dos anos. Neste sentido, revela-se imprescindivel trazer para a aula materiais que
proporcionem, imediatamente, explorar e exercitar todos os sentidos dos discentes, de
modo a motiva-los e a manter a sua aten¢éo (Carvalho, 2018, p.34).

Uma vez que a Motivagao escolar se tem revelado um dos problemas estruturais
da educagdo, “pela simples constatacdo de que, em paridade de outras condigdes, sua
auséncia representa uma queda de investimento pessoal na qualidade da aprendizagem”
(Boruchovitch & Bzuneck citados em Vinha, 2009, p. 347), no desenvolvimento do
potencial do aluno e no seu percurso escolar (Antunes & Veiga, 2004, p. 526), o
conhecimento holistico dos estudos mais recentes na area da psicologia educacional e,
em particular, da Motivacdo académica, revelam-se essenciais para os profissionais da
educacdo. Alids, os professores tém evidenciado reiteradamente uma acentuada
preocupacdo sobre como motivar os seus alunos desinteressados e/ou apaticos e como
manter a ateng@o e Motivacgdo dos restantes (Bzuneck, 2010, p.13).

Conscientes de que a Motivacdo é, sem davida, um dos desafios mais
preocupantes da atualidade educacional, consideramos de séria iminéncia, antes de mais,
a exploracdo do conceito de Motivagdo na psicologia e, s6 ap6s compreendermos o seu
papel na natureza humana, avangarmos para o estudo da Motivacdo em contexto escolar.

O conceito de Motivacao constitui uma derivagéo do latim Movere/Motivus, cuja
tradugao literal ¢ mover ou movimento (Verissimo, 2013, p. 73). “Motivar”, significa “dar
um motivo a”, por isso, a palavra Motivagao ¢ constituida pelo vocabulo “motivar” mais
o sufixo “agdo”, isto é, motivar para a agdo. Desta forma, na psicologia estar motivado é
mover-se para fazer algo, pelo que de um modo muito simplificado e, até mesmo, vago,
a Motivagdo pode ser concebida como “um impulso que conduz a a¢do, havendo,
portanto, uma orientagdo para atingir determinado objetivo” (Ferreira, 2011, p. 16). De
facto, as vérias teorias motivacionais preocupam-se em compreender o que é que impele
os individuos a se movimentarem em relacdo a determinada atividade ou tarefa, isto é, a
compreender a energizacdo e dire¢cdo do comportamento da pessoa (Verissimo, 2013, p.
73). Dessarte, naturalmente depreendemos que o fendmeno da Motivacdo é muito
complexo, uma vez que é individualmente variavel.

O carécter interno, pessoal e, até mesmo, impercetivel da Motivacdo humana —

visto que sO cada pessoa pode sentir e depreender — resulta na percecdo ecuménica, mas,

22



na nossa perspetiva, erronea, de que todos sabemos claramente o que é a Motivacdo. A
vista disso, este termo € frequentemente utilizado em muitos contextos e com diferentes
significados, todavia, a sua acecédo cientifica € muito mais diversificada e hermética do
que parece inicialmente. A Motivacdo € estudada ha mais de um século pela psicologia,
porém ndo existe ainda uma definicdo unanimemente aplicada (Sette & Alves, 2021, p.
8). De facto, ao realizarmos a pesquisa para este relatdrio, constatdmos que o conceito de
Motivacao é dificil de definir univocamente e tem dado origem a uma série de referéncias,
definicOes e varias teorias motivacionais distintas entre si que, numa tentativa efémera,
procuram explicar os motivos que despertam interesse e, consequentemente, influenciam
0 comportamento humanao.

Nesta sequéncia, conscientes de que a Motivacdo envolve varios fendmenos
emocionais, bioldgicos e sociais (Guinapo, 2018, p. 19), procuraremos, a partir deste
momento, apresentar alguns apontamentos relevantes que, concomitantemente, nos
permitam tracar uma definicdo conceptual e compreender o seu papel na natureza
humana.

Nas UGltimas décadas, tém sido varios 0s autores que Se preocuparam e
interessaram pelo estudo da Motivagdo, como Abraham Maslow, David Mcclelland ou
Edward Deci e Richard Ryan, etc. De acordo com a psicologia motivacional, os dois
principais vetores para a concretizagdo de algo sdo a necessidade e o impulso. Neste
sentido, segundo Feliciano Veiga, “as necessidades revelam o défice no individuo, sejam
elas psicoldgicas ou fisiologicas. Seguidamente, as necessidades traduzem-se em
impulsos que obrigam a algum tipo de movimento, que pode orientar ou afastar de uma
meta” (citado em Guinapo, 2018, p. 19).

Tendo em linha de conta o avancado, acreditamos ser pertinente e proficuo
comecar por apresentar a ressalva empreendida por José Bzuneck (2004) — um dos
principais investigadores da atualidade na &rea da Motivacdo educacional e, por isso,
essencial para a progressdo da nossa investigacdo — que, apos contactar com diversas

teorias e defini¢Bes acerca da tematica em observagéo, constatou:

“A motivacdo tem sido entendida ora como um fator psicoldgico, ou conjunto de
fatores, ora como um processo. Existe um consenso generalizado entre os autores
quanto a dindmica desses fatores psicologicos ou do processo, em qualquer

atividade humana. Eles levam a uma escolha, instigam, fazem iniciar um
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comportamento direcionado a um objetivo.” (Bzuneck citado em Todorov &

Moreira, 2005, p. 123).

Numa perspetiva consonante, ainda em meados do século XX, certos autores a
defenderam ideias semelhantes, como por exemplo, Krench e Crutchfield que afirmam
que “Um motivo ¢ uma necessidade ou desejo acoplado com a intengdo de atingir um
objetivo apropriado.” (citado em Todorov & Moreira, 2005, p. 123) ou Arkes e Garske
que referem que “O estudo da motivagdo ¢ a investigacdo das influéncias sobre a ativagao,
forga e dire¢ao do comportamento.” (citado em Todorov & Moreira, 2005, p. 123).

Neste seguimento, Motivacdo é "tudo o que desperta, dirige e condiciona a
conduta” (Balancho & Coelho citados em Carvalho, 2018, p. 51) do ser humano e,
portanto, “¢ a total predisposi¢cdo para comegar algo” (Vasconcelos, 2015, p.18). Assim,
facilmente percebemos que ao conceito de Motivacdo esta subjacente a nocdo de um
impulso que move e incentiva o individuo e que orienta a sua acdo num determinado
sentido. Dessarte, qualquer definicdo deveria incluir alguns elementos essenciais: a ideia
de processo — pois a Motivacdo ndo deve ser nunca percecionada como um produto; a
ideia de que ndo pode ser observada diretamente, mas sim inferida a partir de
determinados comportamentos (Lourengo & Paiva, 2010, p.133); e, por ultimo, a ideia de
envolver sempre trés componentes, a saber: 0 comportamento da pessoa, a sua condigdo
bioldgica e a circunstancia externa (Ray citado em Todorov & Moreira, 2005, p. 122).

Como cremos estar esclarecido, a Motivacdo pode ser definida de inUmeras
formas, sendo que, acerca desta, existem diversas teorias® que, de alguma forma,
procuram explorar as suas vertentes e explicar os fatores que a influenciam. Na sequéncia
do aclarado, podemos citar, primeiramente, a Teoria da Motivacdo Humana, desenvolvida
por Abraham Maslow (1959) — psicologo do século XX especialista no estudo da
Motivacdo —, que defende a existéncia de uma hierarquia de necessidades que
caracterizam o ser humano, isto é, argumenta que cada individuo tem, forgosamente, de
realizar uma “escalada” hierarquica de necessidades para atingir o nivel maximo da nossa
vida, a auto-realizacdo. Assim, a medida que os seres humanos vao satisfazendo as suas

caréncias mais elementares, vao subindo na hierarquia, passando a possuir outras cada

3 Uma vez que as varias teorias relacionadas com a Motivacdo ndo constituem o amago do presente relatério
de estagio, apenas procuramos explicar brevemente aquelas que consideramos ser essenciais para uma
compreensdo integral e completa da Motivacdo humana e da motivacéo educacional: a Teoria da Motivagdo
Humana de Maslow; a Teoria da Autodeterminacdo e a Teoria da Atribuicdo da Causalidade.
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vez mais complexas, sendo que as necessidades de nivel mais alto sdo satisfeitas
internamente, enquanto as de nivel mais baixo so satisfeitas externamente (A. Rodrigues,
2017, p.23). No entanto, ¢ importante clarificar que “esta hierarquia ndo implica que todos
os seres humanos alcancem um sucesso global da satisfacao de todas as necessidades”
(Norman & Sprinthall citados em Guinapo, 2018, p. 18).

A Teoria da Atribuicéo da Causalidade (TAC) é uma das teorias mais Uteis para
0 estudo da Motivacao e foi desenvolvida, inicialmente, por Fritz Heider, na década de
1960. A TAC alega que “o ser humano empreende todos os esfor¢cos necessarios para
compreender os acontecimentos que vivencia e para tal faz uma diferenciacdo entre
causas que podem ser devidas a pessoa (...) e aquelas que podem ser atribuidas a
situacdo” (Lourenco & Paiva, 2010, p. 134). No fundo, esta teoria defende a tese de que
o individuo atribuiu causas pessoais (personalidade, esforco) ou causas externas
(expectativas sociais, normas sociais) aos acontecimentos que experiencia e introduz a
ideia de que, além dos componentes cognitivos, os componentes afetivos também sdo
parte integrante da Motivacao (Antunes & Veiga, 2004, p. 536).

Com a finalidade de compreender o comportamento humano a partir da
Motivacao, surge um outro estudo, a Teoria da Autodeterminacgéo (TAD) de Edward Leci
e Richard Ryan (1985) que sustenta a ideia de que as necessidades humanas de autonomia,
competéncia e relacionamento (Verissimo, 2013, p. 75) determinam o comportamento do
individuo. Corresponde, assim, a uma teoria que da enfase a Motivacdo intrinseca e a
Motivacao extrinseca (Sette & Alves, 2021, p. 8), ou seja, foca-se nos possiveis fatores
internos e fatores externos que influenciam a acdo do Homem.

Numa ace¢do mais recente, podemos, ainda, destacar a Teoria do Tempo Futuro
— crucial para o estudo da Motivacdo académica — desenvolvida por Simons Lee, que se
relaciona com o grau e 0 modo como o futuro cronolégico impacta o espaco presente do
individuo (Alcara & Guimardes, 2011, p. 1). Assim, propde que as concec¢des de futuro
da pessoa influenciam significativamente a sua Motivagdo e, consequentemente, 0 seu
comportamento.

Algumas das definicbes e teorias supracitadas fundamentam-se em fatores
pessoais e, como tal, internos, enquanto outras referem fatores sociais e ambientais e,
portanto, externos. Deste modo, facilmente, percebemos que, apesar da dificuldade em

definir o conceito de Motivacao, se verifica uma ideia comum em praticamente todos 0s
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estudos: a dicotomia “interno versus externo”. De facto, esta representa a principal
divisdo dos tipos de motivagdo: intrinseca e extrinseca, a qual iremos aprofundar com
maior rigor e solicitude, de seguida, quando explorarmos os tipos de Motivacado
academica.

Ap0s esta breve tentativa de expor algumas das definigdes e nogdes relativas ao
termo Motivagdo, consideramos elementar apresentar a nossa prépria perspetiva do
conceito, pelo que cremos que a Motivacdo é um estimulo resultante de um conjunto de
fatores, internos e externos, que conduzem o individuo a um determinado
comportamento que, por sua vez, visa um determinado objetivo.

Por constituir, tal como procuramos demonstrar, um conceito extenso, amplo e
complexo e por se tratar de um relatério de estagio da pratica supervisionada em ensino,
julgamos capital destacar a motivacdo em ambiente escolar, ou seja, ap6s compreender a
Motivagdo na psicologia, torna-se de substancial importancia considerar a Motivagao
educacional ou a Motivagdo académica.

A semelhanca do que se verificou com o conceito de Motivacdo na psicologia,
também ndo é possivel encontrar ainda uma teoria geral e universalmente aceite sobre a
Motivacdo do aluno. Contudo, assim como referimos no inicio da nossa argumentacéo, a
teméatica da Motivacdo na aprendizagem é uma constante nos ambientes escolares,
incentivando professores e restantes profissionais da educacdo a adaptarem-se as novas
circunstancias e a tornarem-se melhores. Por esta razdo, atualmente, mais do que nunca,
revela-se impreterivel atentarmos nesta questdo e procurarmos explora-la e compreendé-
la, visto que, sO desta forma, nos encontraremos capazes de combater a desmotivacao
generalizada dos nossos alunos.

Posto isto, importa salientar que o interesse pelos aspetos motivacionais da
aprendizagem € relativamente recente, visto que as teorias tradicionais sobre o tema
limitavam a Motivacdo a uma pré-condicdo importante, enquanto as investigaces
contemporaneas ja estabelecem que a “relagdo entre a aprendizagem e a motivagdo vai
além desta pré-condicdo, é possivel observar uma reciprocidade, a motiva¢do pode
interferir na aprendizagem e no desempenho, bem como a aprendizagem pode produzir
um efeito na motivagdo” (Lourenco & Paiva, 2010, p. 34). Seguindo este ponto de vista,
a Motivacdo é capaz de clarificar a razéo pela qual alguns alunos gostam da vida escolar

e procuram aproveita-la, evidenciando um comportamento adequado e desenvolvendo
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todo o seu potencial. E outros, pelo contrario, demonstram total desprezo pela escola e
pouco interesse em realizar qualquer atividade, revelando um comportamento pouco
responsavel (Garrido citado em Lourenco & Paiva, 2010, p. 134).

A par de tudo isto, devemos ressalvar que os varios modelos tradicionais de
aprendizagem evidenciavam as caracteristicas intrinsecas, estruturais e funcionais dos
alunos, isto ¢, as questdes cognitivas como os principais “motores” da sua agdo face a
aprendizagem, pelo que a dimensdo afetiva era completamente negligenciada na
discussdo, “parecendo ignorar-se que a cognicao e a afetividade constituem uma mesma
unidade funcional, holistica e sistémica” (Ribeiro, 2011, p. 1). No fundo, quando falamos
em Motivacdo no contexto educacional temos de ter em atencéo que esta é constituida
por duas grandes dimensdes: a cognitiva e a afetiva. Atualmente é unanime que o
desenvolvimento cognitivo se encontra intimamente ligado ao desenvolvimento social e
emocional, sendo que autores mais recentes, como Piaget ou Vygotsky, ja apresentam
uma viséo integradora destas duas dimensdes (Ribeiro, 2011, p.1).

A Motivacao, tal como esperamos ter esclarecido anteriormente, € individual e
sO detetavel através do comportamento das pessoas. A par destas caracteristicas, alguns
investigadores, como Brophy (1983) e Bzuneck (2010), alertam para o facto de que
aplicar nogdes gerais sobre a Motivagdo humana em contexto escolar ndo € adequado,
dado que quando falamos em Motivacdo do aluno, ndo podemos apenas ter em
consideracdo os principios gerais da Motivacdo humana, mas devemos também
contemplar os componentes préprios do seu contexto (Brophy, 1983, p. 200). No
seguimento da ideia avancada, o autor procura ir mais longe e defende mesmo que a
Motivacao do aluno difere em muitos aspetos de outros tipos de motivacdo tipicamente
estudados pelos psicélogos. Alids, anuncia que a maioria das diferencas decorrem do
facto de a sala de aula e o0 espacgo escolar, por si s, se constituirem como ambientes de
trabalho, onde os alunos tém de lidar com atividades impostas e sujeitas a avaliacao,
contrariamente ao que acontece na maioria das pesquisas sobre Motivagdo que sé&o
conduzidas em espagos de escolha livre (Brophy, 1983, p. 201).

Tendo em consideragdo estas adverténcias e conscientes de que a Motivacgao se
interliga com a aprendizagem, mobilizando esfor¢gos mentais, comportamentais e afetivos
para atingir o designio de aprendizagem proposto (Sette & Alves, 2021, p. 8), rapidamente

se percebe que esta area da psicologia tem um papel determinante no processo de ensino-
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aprendizagem. Com efeito, a Motivagdo em contexto escolar movimenta recursos
internos e externos e, simultaneamente, permite que o aluno se envolva de forma mais
empenhada na aprendizagem. Neste sentido, podemos entender que este conceito, na
psicologia educacional, se refere a um conjunto de caracteristicas pessoais e complexas
que visam produzir um comportamento ativo e autorregulado (Sette & Alves, 2021, p. 8).
E, precisamente, por isto que devemos encarar a Motivagdo como um “agente” central no
processo de ensino-aprendizagem, enquanto impulsionador para agir, persistir e orientar
a acdo do aluno, a fim de que este seja bem-sucedido (Verissimo, 2013, p. 74).
Atendendo ao exposto, naturalmente se percebe que a Motivacdo tem
implicagOes diretas e inevitveis no envolvimento do aluno em sala de aula. Para
compreender a importancia e o papel da Motivacdo do aluno na sua aprendizagem €

interessante utilizarmos a famosa Metafora do carro e da gasolina:

Se considerarmos que cada aluno é um carro, encontraremos seguramente
diferentes tipos de carro, com diferentes tipos de competéncias e habilidades. Mas
independentemente dessas diferencas, serd necessaria gasolina para colocar todos
estes tipos de carro em funcionamento. Podemos ter um carro topo de gama que
n&o anda, ndo porque ndo é capaz, mas porque ndo tem gasolina (leia-se motivagéo)
suficiente. Da mesma forma, podemaos ter carros mais fracos, que com o depdsito
cheio de gasolina acabam por chegar mais longe. E & semelhanca da gasolina de
um carro, também a motivacdo se desgasta, podendo o depésito estar mais ou
menos cheio. E enquanto os alunos ndo conseguirem encher o seu préprio depdsito
motivacional, os professores sdo e serdo sempre 0s principais gasolineiros.”
(Verissimo, 2013, p. 74).

Considerando a alegoria utilizada para esclarecer o papel da Motivacédo do aluno
na aprendizagem, exige-se, agora, reconhecer que, em contexto de sala de aula, esta se
pressupde a partir de um conjunto de indicadores comportamentais e emocionais que,
consequentemente, se referem a intensidade e a qualidade do envolvimento deste.

Os alunos motivados sdo todos aqueles que quando lhes é dada a oportunidade,
tomam a iniciativa, utilizam estratégias eficazes de resolucédo de problemas, manifestam
entusiasmo e interesse pelos contetdos programaticos, enfrentam desafios, fazem
guestdes e envolvem-se pronta e ativamente na tarefa/atividade, demonstram curiosidade

e persisténcia e, em resultado disso, sdo alunos que aprendem de forma mais aprofundada
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(Lemos, 1996; Verissimo, 2013). Este tipo de aluno acredita que pode vencer” e, portanto,
apresenta crengas de autoeficacia* e autoconfianca mais elevadas (Vasconcelos, 2015, p.
18), procura testar os limites das suas competéncias e revela, de um modo geral, atitudes
positivas perante o processo de ensino-aprendizagem.

Por outro lado, os alunos desmotivados sao passivos, ndo se esforgam, desistem
facilmente diante dos obstaculos, evitam desafios, mostram-se aborrecidos, ansiosos,
deprimidos ou, ainda, irritados e, como tal, ndo aproveitam as oportunidades para
aprender (Lemos, 1996; Verissimo, 2013). Estes alunos podem, num nivel extremo de
desmotivacdo, colocar-se a margem da aprendizagem, dos professores e, até mesmo, dos
colegas (Lemos, 1996, p. 38) — atitude que se revela muito comprometedora e prejudicial
de todo o processo de ensino-aprendizagem.

Na sequéncia do mencionado, torna-se, uma vez mais, percetivel que a
Motivagdo do aluno é uma condicionante do seu investimento na escolaridade que, por
sua vez, conduz ao sucesso escolar. Assim, “a motivagao aproxima o sucesso € 0 sucesso
fortalece a motivagdo” (Vasconcelos, 2015, p. 20), dado que esta auxilia na superagdo das
dificuldades e no aperfeicoamento das competéncias. Alids, segundo Marina Lemos
(1996), os alunos mais envolvidos na sua aprendizagem, adaptam-se melhor ao meio
envolvente e obtém um rendimento escolar mais elevado.

Apesar desta explicitacdo, a verdade é que sdo varios os estudos acerca da
Motivacao académica que corroboram a ideia de que se verifica uma reducao progressiva
e significativa da Motivacdo do aluno com a idade (Antunes & Veiga, 2004, p. 536).
Além disso, através de uma observacdo direta e recorrente dos alunos em sala de aula é
possivel aferir a existéncia de diferenciacdes de género em relagdo a Motivagdo
académica: ha uma manifestacdo de interesse maior pelas tarefas escolares por parte das
raparigas em comparagao com os rapazes. Neste contexto, é, igualmente, viavel afirmar
que as raparigas se adaptam mais facilmente as exigéncias das atividades escolares e do
professor, pelo que os rapazes evidenciam atitudes de maior independéncia e alguma

4 Para um conhecimento mais aprofundado desta questdo consultar: Buzneck, J. A. (2001). As crengas de
autoeficacia e o seu papel na motivagdo escolar e no processo de aprendizagem. In Boruchvitch, E. &
Bzuneck, J. A. (2010). A Motivacdo do aluno: contribuicbes da psicologia contemporénea. 3.2 ed.
Petrdpolis: Vozes.
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rebeldia (Antunes & Veiga, 2004, p. 536) — inclusive, a prépria psicologia da educagéo
sustenta esta afirmagfo em varios estudos®.

Apos estes esclarecimentos obrigatorios acerca do papel da Motivacdo na
aprendizagem e da importancia de termos alunos motivados, interessa, por fim,
discernirmos os diferentes tipos de Motivacao académica, a que aludimos anteriormente:
a Motivacdo intrinseca e a Motivagdo extrinseca. Neste sentido, devemos, antes de mais,
alertar para o facto de tradicionalmente a orientacdo intrinseca ser considerada o Unico
mecanismo motivacional eficaz na aprendizagem. No entanto, a investigacdo recente tem
demonstrado que tanto a Motivacdo intrinseca como a Motivagdo extrinseca conduzem
a0 sucesso e ao aproveitamento escolar (Lemos, 1996, pp.48-49).

Segundo um largo conjunto de autores (Maslow, 1959; Brophy, 1983; Lemos,
1996; Moraes & Varela, 2007; Lourenco & Paiva, 2010; Verissimo, 2013; Sette & Alves,
2021), os alunos podem sentir-se motivados para uma tarefa ou atividade de
aprendizagem porque se encontram verdadeiramente interessados em concretizé-la,
valorizam-na e dai retiram satisfacdo ou, em contrapartida, porque estdo a ser
incentivados por um motivo externo a tarefa/atividade de aprendizagem.

A primeira situacdo concerne a Motivagdo intrinseca que estd associada
precisamente a realizacdo de uma tarefa pelo prazer inerente as caracteristicas da mesma,
ou seja, refere-se a pura satisfacdo de aprender e de concretizar a aprendizagem. Assim,
na investigacdo educacional, a Motivacao intrinseca tem sido vista como facilitadora da
aprendizagem, pois viabiliza uma maior atencdo e esforgco. Deste modo, naturalmente que
é percecionada como a grande base da aprendizagem (Verissimo, 2013; Ribeiro, 2011).

Na segunda condi¢do, estamos perante a Motivacdo extrinseca, cuja grande
diferenca se prende com o facto de o aluno se sentir motivado para a realizacdo de uma
tarefa/atividade de aprendizagem por razdes externas a mesma, isto é, o aluno encontra-
se motivado para obter algo exterior a tarefa, como por exemplo, para a obtencdo de bons
resultados, para receber uma recompensa ou evitar uma puni¢do ou, ainda, para ser
valorizado e reconhecido socialmente. No fundo, a Motivacao extrinseca esta relacionada
com a facil desisténcia face as dificuldades, o evitamento de desafios e a excessiva

dependéncia de recompensas e reforcos (Ribeiro, 2011; Verissimo, 2013).

® Para aprofundar mais este tema, aconselhamos a leitura de um artigo acessivel e claro: Fontaine, A. M.
(1985). Motivacado para a Realizacdo de Adolescentes: Perspetiva Cognitivo-Social das diferencas de sexo
e de Classe Social. Cadernos de Consulta Psicoldgica. Vol.1, pp. 53-70.
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Apesar da Motivacdo intrinseca ser, como vimos, a base da aprendizagem, esta
ndo se verifica permanentemente nos alunos e, por isso, € necessario envolver também a
Motivacao extrinseca. De facto, ainda que esta ultima seja, na maioria das vezes,
prejudicial, verificam-se casos em que se tornou fundamental para uma aprendizagem
mais profunda. Assim sendo, é plausivel que a Motivacdo extrinseca possa ser,
esporadicamente, Util para a realizagdo académica, suportando atividades de
aprendizagem menos apelativas (Verissimo, 2013, p. 75).

No entanto, esta explicacao € muito simplificada, pois a situacdo complica-se se
atendermos ao facto de a Motivagdo intrinseca se tornar extrinseca ou a Motivagdo
extrinseca ser internalizada (Stirling, 2014, p. 2) — contudo, ndo consideramos necessario
aprofundar mais este tema e, por isso, apenas fazemos esta adverténcia.

Em conclusdo, podemos afirmar que a Motivacdo ¢ um “agente” fundamental no
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que permite explicar, rever e orientar o
comportamento do aluno em contexto escolar. Além disso, proporciona um entendimento
mais completo da forma como os discentes explicam o0s seus éxitos e 0s seus fracassos
académicos. Assim, a Motivacdo influencia o aproveitamento escolar dos alunos e a

intensidade e qualidade da sua aprendizagem.

1.2. A Motivacdo na (e para) a Aprendizagem da Historia

Seguindo escrupulosamente a ordem planificada para a nossa Missdo (estipulada
ja na nota introdutdria do presente relatorio) e ap6s procurar definir o conceito de
Motivacdo, explorando o seu papel e importancia no processo de ensino-aprendizagem,
revela-se essencial atentarmos na Motivacdo para o caso especifico da aprendizagem da
Historia.

Tendo em consideracdo o que foi sustentado anteriormente sobre a crescente e
enraizada desmotivacdo dos alunos da atualidade, depreende-se que o caso especifico da
Historia ndo constitui uma excecdo. No que diz respeito a sua area disciplinar, verifica-
se a existéncia de uma desmotivacdo crescente (Guinapo, 2018, p.15). De facto, se
atendermos aos dados disponibilizados por outros relatérios de estagio que abordam a
mesma tematica, rapidamente identificamos que as turmas, na sua grande maioria,

revelavam pouco interesse e Motivagdo para a aprendizagem da Historia. Todavia, este
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eraum cenario, na maior parte dos casos, que poderia estender-se também a aprendizagem
nas outras areas curriculares (Guinapo, 2018; Castro, 2020).

A Educacao, tal como acredito ser de reconhecimento unanime, ocupa um lugar
de destaque e notoriedade na formacdo do jovem individuo. O ato de educar significa
transformar a realidade, instruir e habilitar os jovens para o exercicio pleno e significativo
da sua cidadania. Por conseguinte, Antonio N6voa relembra que a Historia surgiu como
disciplina curricular em conformidade com os ideais liberais que a consideravam um
elemento essencial na formacéo civica e moral dos jovens. Esta visdo social da Historia,
enquanto contributo valioso para a cidadania, continua veementemente presente na
atualidade (Barca, 2004 p. 382). Desta forma, rapidamente compreendemos que ensinar
Histdria ndo corresponde Unica e exclusivamente a narracdo de acontecimentos, de datas,
de feito de herdis nacionais e de grandes nomes (Guinapo, 2018, p. 15). Ensinar Histéria
vai muito além destas questdes, ensinar Historia é formar jovens cidaddos conhecedores,
criticos, ativos e integrados na sociedade.

Seguindo esta linha de raciocinio, é premente referir que, ao longo dos anos, o
ensino da Histdria pautou-se pela predominancia de métodos pedagogicos centrados na
figura do professor — o grande narrador dos acontecimentos. Segundo Daniela Guinapo
(2018), estas préticas tradicionalistas sdo o reflexo de uma sociedade conservadora e do
seu projeto educativo que ndo era acessivel a todos (p.15). Neste sentido, no ensino da
Histdria, continuou a prevalecer o0 método expositivo baseado no manual e com pouca
intervencdo por parte dos alunos. Assim sendo, é provavel que o desinteresse e a
desmotivacdo mencionados para a disciplina de Historia possam ser explicados, em parte,
pela permanéncia de metodologias de ensino que ja ndo respondem as necessidades dos
jovens que vivem num mundo no qual lhes é exigido um conjunto de competéncias como
a criatividade, a cooperacdo, 0 pensamento critico, a resiliéncia € a comunicacdo
(Guinapo, 2018, p. 16). N&o obstante esta constatacdo, ndo significa que os docentes ndo
possam fazer algo para que os discentes consigam experienciar e vivenciar a Motivacao
académica (Verissimo, 2013, p. 73).

Na atualidade educacional, verificam-se j& algumas mudancas no contexto
explanado, no entanto, admitimos que existe ainda um longo caminho a percorrer para
que a educacdo consiga adaptar-se a nova realidade e aos novos alunos que séo,

irrevogavelmente, diferentes dos de outrora.
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Quando falamos de Motivagdo em contexto educacional é impreterivel dirigir a
nossa aten¢do para o papel do professor, ja que este ¢ um “agente” fundamental para
promover no aluno a Motivacdo e o interesse pela aprendizagem. Os varios autores da
psicologia educacional referem que os docentes além de serem investigadores, psicologos
e, até mesmo, conselheiros (Guinapo, 2018, p. 22) sdo, acima de tudo, facilitadores da
aprendizagem, na medida em que S0 responsaveis por promover o conhecimento e as
competéncias fundamentais para o futuro académico, profissional e pessoal dos alunos.
O docente é, ainda, um modelo motivacional, uma vez que o comportamento motivado
do professor tem repercuss@es decisivas nos niveis motivacionais dos alunos (Verissimo,
2018, p. 78). Posto isto e ainda que reconhegamos o seu valor e importancia, optdmos por
consciente e propositadamente “omitir” esta questdo no primeiro subponto para que,
agora, pudéssemos atentar de forma mais completa e aprofundada no papel do professor
na Motivagdo para a aprendizagem da Histdria.

Tendo como pano de fundo as declaracGes avancadas, o ensino da Historia
implica que o docente providencie a implementacdo de métodos mais ativos que
proporcionem “um tipo de ensino mais motivante, mas no qual o aluno € responsabilizado
pela construgdo do saber” (Monteiro citado em Guinapo, 2018, p. 22), ou seja, €
necessario que o professor se adapte a nova situacdo educacional e, como tal, abandone a
concecdo tradicional da aula expositiva centrada totalmente em si.

A partir deste momento, a analise bibliografica teve como principal objetivo
responder a grande questdo como podemos motivar 0s nossos alunos para a
aprendizagem da Hist6ria? isto &, iremos procurar explicar como o professor de Historia
deve agir para motivar os seus alunos, discutindo as estratégias praticas para promover a
Motivacao dos alunos na aprendizagem da Historia. Motivar alunos desmotivados ndo é
apenas uma necessidade, como ficou ja& comprovado, € um desafio passivel de ser
superado.

Na continuidade do referido, vale destacar que foram varios os autores (Lemos,
1996; Boruchovitch, 2001; Buzneck, 2010) que procuraram apresentar as estratégias de
ensino mais relevantes para o professor “despertar”, desenvolver e manter nos seus alunos
uma Motivacdo de melhor qualidade, mais eficaz e duradoura. Antes de avangarmos para
a exploracdo das varias estratégias, revela-se importante esclarecer que apenas irdo ser

referidas aquelas que consideramos serem mais adequadas para a disciplina de Historia.
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Além disso, as estratégias a apresentar deverdo ser encaradas, tal como defende Lurdes
Verissimo (2013), de modo pragmatico e realista, sempre que possivel adaptadas ao nivel
de escolaridade, as caracteristicas de cada aluno e aos contextos especificos de cada
situacao.

Segundo Lurdes Verissimo (2013), antes de operacionalizarmos as estratégias
praticas de Motivacdo em sala de aula mostra-se necessario, acima de tudo, compreender
as principais causas que conduzem a desmotivacdo — sé conhecendo as razfes que levam
a desmotivacdo, consideramos ser possivel combater eficazmente a falta de Motivacgéo
dos alunos.

A autora afirma que a primeira grande causa da desmotivacao académica prende-
se, sem davida, com as dificuldades em aprender, isto €, os alunos quando confrontados
com o constante insucesso e dificuldades acabam por sentir uma frustracdo excessiva.
Nesta situagéo, sdo discentes que deixam de acreditar na possibilidade de conseguirem
alcancar resultados positivos, visto que se sentem incompetentes no processo de
aprendizagem (Verissimo, 2013, p. 80). Outra razdo que ajuda a explicar a grande
desmotivacdo dos alunos na atualidade é o facto de estes ndo atribuirem valor ou
relevancia a aprendizagem, ou seja, 0s alunos comummente percecionam que 0S
contetdos programaticos e as tarefas de aprendizagem ndo sdo importantes e ndo tém
qualquer aplicabilidade na sua vida e/ou futuro (Verissimo, 2013, p. 80). Por altimo, é
ainda apontada a questdo de os alunos ndo considerarem o processo de aprendizagem
agradavel. Por outras palavras, os alunos pensam e sentem que as atividades de
aprendizagem sé&o aborrecidas, repetidas, pouco estimulantes e desafiantes e, por isso, 0
simples facto de estar em sala de aula é para estes alunos uma experiéncia sofrivel, o que
resulta numa falta de investimento no comportamento e na cogni¢édo (Verissimo, 2013, p.
80).

Em funcéo das diferentes situa¢fes enunciadas e de muitas outras, é necessario
aplicar um conjunto de estratégias praticas que auxiliem o docente a motivar 0s seus
alunos. Tendo como cenario a abordagem construtivista do processo de ensino-
aprendizagem, José Buzneck (2010) apoiado em diversas investigacdes categorizou as
estratégias motivacionais em quatro grandes grupos de atuacdo em sala de aula, os quais
serdo utilizados por nos: O Significado e Relevancia das Tarefas — que, desde logo, ajuda

no combate ao segundo problema identificado por Verissimo, a saber, desvaloriza¢do da
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aprendizagem e que, na disciplina de Histdria, € muito recorrente, alias, tal como ja
referimos, € comum ouvirmos por parte dos alunos que “A Historia € inttil”; A Motivagéo
inerente as tarefas de aprendizagem — que se relaciona diretamente com outro problema
assinalado por Verissimo de que ndo é agradavel aprender; em conformidade com o
combate a este problema, surge a categoria do Uso de embelezamentos Motivacionais; e,
por fim, o fornecimento de Feedback aos alunos — o0 que garante combater as dificuldades
dos alunos (Buzneck, 2010).

ApOls esta categorizacdo inicial, julgamos de suma relevancia especifica-la

detalhadamente:
« Significado e relevancia das tarefas de aprendizagem
Para motivar os alunos, o professor deve procurar, antes de mais, capitalizar os
interesses pessoais e os valores préoprios do discente, isto é, se em sala de aula forem
trabalhados temas que correspondem aos interesses e as preocupacdes reais dos alunos,
estes, automaticamente, sentir-se-80 mais proximos dos conteudos lecionados (Buzneck,
2010, p. 16).

Por sua vez, o professor deve, também, demonstrar o valor de utilidade ou o
valor instrumental da aprendizagem. A fim de conseguir este intento, o professor precisa
de invocar o desenvolvimento da inteligéncia dos alunos, apelando a sua autoestima e,
concomitantemente, através da argumentacao, o docente deve demonstrar que 0 dominio
dos contetidos constituiu um meio para alcangar o sucesso no exercicio da profissdo futura
(Buzneck, 2010, p. 17) — e aqui esta presente a ja aludida Teoria Motivacional do Tempo
Futuro. De facto, a disciplina de Histéria tem uma funcéo social sobremaneira importante
(Alves, 2009) sendo relevante para qualquer profissao, pois a Histdria, assim como ja foi
mencionado, é essencial para a formacdo civica e moral dos individuos e, portanto,
fundamental para o reconhecimento dos direitos e deveres do trabalhador, para pensar
criticamente, para trabalhar em cooperacdo, entre outros. No fundo, a utilidade da Histéria
verifica-se no facto de esta ser uma forma de estar na vida, na sociedade, no exercicio da
cidadania e “A sua utilidade vé-se na falta que faz aqueles que ndo entenderam que até o
atil tem que ser belo e a beleza do presente tem os parametros da compreensdo do
passado” (Alves, 2009, p. 20).

A par disto, segundo Lurdes Verissimo (2013), o professor deve procurar

diminuir a passividade do aluno em sala de aula e, como tal, estimular a autonomia e a
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proatividade dos mesmos, recorrendo, para isso, a corresponsabilizacdo pelo ambiente de
aprendizagem (p. 85). Seguindo esta linha de pensamento &, ainda, possivel estimular a
Motivacao dos alunos para a Historia através do apelo a metas mais proximas, como por
exemplo, a obtencdo de bons resultados no Exame Nacional (Buzneck, 2010, p. 19), o
que ird impulsionar os alunos para aprendizagem da disciplina.

Por fim, considerdmos de extrema pertinéncia mencionar que, em virtude do
combate a desmotivacdo dos alunos causada pela consideracao de que a aprendizagem é
desagradavel, é necessario ajuda-los a perceber que nem tudo o que se faz é apreciavel e
gratificante e, por isso, devemos induzir os alunos a concretizar a tarefa, que ndo sendo
estimulante, é necessarial

« Motivacdo inerente as tarefas de aprendizagem

O desinteresse dos alunos no que concerne a aprendizagem ndo pode ser
simplesmente combatido com recurso a estratégias que demonstrem a relevancia, neste
caso especifico, do estudo da Histéria. As proprias tarefas/atividades de aprendizagem
devem ser estimulantes e desafiantes, sendo que, aqui, se entende tarefas desafiadoras
como o grau intermédio de dificuldade da atividade, ou seja, as tarefas que nao sdo nem
demasiado faceis, nem dificeis de mais (Buzneck, 2010, p. 19).

Com a finalidade de que esta estratégia surta os efeitos esperados, a atividade
planeada tem de ser zelosamente especificada, detalhada e de breve conclusdo. No
entanto, reconhecendo que € muito complexo conseguir atender aos interesses, ritmos e
capacidades de cada aluno individualmente, quando, maioritariamente, existem turmas
sobrelotadas e vincadamente heterogéneas, o autor recorreu aos estudos de Deborah
Stipek que, como forma de adaptar as atividades em turmas multiplices, propds atribuir
tarefas com partes relativamente faceis para todos os alunos e, em contrapartida, adicionar
atividades complementares e de enriquecimento aqueles que celeremente terminariam a
primeira atividade. Ademais, aconselha o professor a permitir a cada aluno o seu ritmo e
a alternar entre os trabalhos individuais e de grupo (Buzneck, 2010, pp. 20-21).

« O uso de embelezamentos motivacionais

Esta designacéo refere-se as estratégias que contribuem para um envolvimento
mais proficuo dos alunos nas atividades de aprendizagem. Assim, os embelezamentos sdo
apropriados para provocar o interesse pelas atividades, para suavizar o caracter de

obrigatoriedade das mesmas, em sala de aula, para combater o aborrecimento e corrigir a
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aridez das matérias (Buzneck, 2010, p. 23). Segundo Buzneck (2010), séo
embelezamentos motivacionais: o trabalho de grupo, os enigmas/desafios, o conflito
cognitivo, a introducdo de novidades, os jogos, a fantasia, o humor ou 0s casos
ilustrativos.

De entre esta panodplia de propostas, considerdmos pertinente para o ensino da
Histoéria o conflito cognitivo, no sentido em que a Motivagdo do aluno sera “despertada”
através da constatacao por parte deste de que os seus conhecimentos e crencas estéo a ser
questionados por novas evidéncias (Buzneck, 2010, p. 24). Por outro lado, podemos
também evidenciar a introducdo de novidades em sala de aula como uma estratégia para
motivar os alunos, na medida em que a sua consequéncia imediata € atrair a atencéo e a
curiosidade para a aprendizagem de determinado conteudo programatico. Estas inovacgdes
podem ser materiais/de recursos, de métodos de ensino, de audiovisuais, de disposi¢do na
sala de aula, de visitas, exposi¢des e museus ou de atividades de aprendizagem diferentes
(Buzneck, 2010, p. 24).

Outro embelezamento motivacional muito interessante, do ponto de vista da
aprendizagem da Historia, € a utilizacdo da Fantasia/ do ficcional. Efetivamente, esta
estratégia consiste em colocar os alunos a assumirem um papel ficticio, em contextos
distintos da sua realidade, o que, consequentemente, Ihes permite identificarem-se com
0s personagens ficticios ou reais, tornando, desta forma, as atividades menos interessantes
mais proximas dos alunos. Neste sentido, a dramatizacdo de um relato histérico, as
atividades de role-playing, a organizacao de reconstruc@es histdricas (Buzneck, 2010, p.
26). ou, ainda, a criacdo de narrativas historicas ficcionadas sdo 6timos exemplos desta
estratégia.

Apesar de todas estas caracteristicas positivas para a Motivacdo para a
aprendizagem da Historia, a verdade € que a utilizacdo de embelezamentos motivacionais
apresenta algumas limitagdes, nomeadamente, no que diz respeito a Motivacao dos alunos
ja interessados nos contetdos em si, que consideram este tipo de estratégia desnecessario
e prejudicial a sua aprendizagem. De igual modo, esta estratégia quando usada em
demasia, pode facilmente perder a sua virtude de captar a atencdo dos discentes, alem de
que ndo garante uma aprendizagem de qualidade, pois os alunos podem facilmente dirigir

a sua atencdo para aspetos secundarios (Buzneck, 2010, pp. 26-27). Assim, 0S
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embelezamentos motivacionais devem ser percecionados apenas como importantes
complementos das outras estratégias e ndo como Unica solucéo.
« O Feedback

Por altimo, Buzneck alerta para a importancia do feedback dado pelo professor
ao longo da realizacdo de uma tarefa de aprendizagem, sendo que enaltece a importancia
de ir dando feedback & medida que as tarefas vdo sendo executadas. Neste seguimento,
menciona a existéncia de dois tipos de feedback: feedback positivo e feedback corretivo
(Buzneck, 2010, p. 30).

O primeiro pode subdividir-se em feedback simples e feedback de elogios.
Quando o docente d& a informacdo de que a tarefa esta a ser bem cumprida, designa-se
por feedback positivo simples, ou seja, € uma forma neutra de reconhecimento da resposta
correta (Buzneck, 2010, p. 32), enquanto o feedback positivo de elogios € uma forma de
feedback mais ampla, com grande enfase na aprovacdo e enaltecimento dos alunos
(Buzneck, 2010, p. 33).

Por seu turno, o feedback corretivo apresenta caracteristicas de correcédo do erro,
isto é, o professor fornece informagbes para corrigir eventuais erros cometidos na
execucdo da tarefa de aprendizagem. Todavia, Buzneck adverte que, para evitar o
comprometimento da Motivacdo dos alunos, ndo é suficiente assinalar o erro, o professor
deve explicar o porqué do erro e 0 que é necessario para o superar (Buzneck, 2010, p. 32).

Concluindo, a utilizacdo das estratégias de ensino elencadas ndo garantem
motivar todo o universo de alunos de uma turma. No entanto, o ajustamento dos métodos
a diversidade dos alunos e ao reconhecimento que detém é coadjuvante da Motivacdo
(Ramos citado em Vasconcelos, 2015, p. 18). Assim, assumimos que nem sempre
resolvem os problemas da Motivacdo académica. Além disso, a semelhanca de Verissimo
acreditamos que, atualmente, os jovens vivem num mundo motivador, com as novas
tecnologias ou as redes sociais que possibilitam uma gratificacao e satisfagao imediatas e
permitem um gozo constante sem esforco, o que contrasta veementemente com o cenério
das aprendizagens escolares que exigem esforco e persisténcia. Neste contexto, é
importante compreendermos que nao € facil motivar os jovens para a aprendizagem, mas

sempre que o tentamos torna-se cada vez mais possivel.

38



2. “A Estratégia da Missao” — Aproximar os alunos do Passado (e, logo,
da Historia)
2.1. A Empatia Histdrica — conceito, evolucao e contributos

Com o proposito de progredir com a Missao apresentada, revelou-se necessario,
tal como foi aclarado no discurso introdutoério, aprimorar o seu Planeamento através da
definicdo clara da estratégia a utilizar. Neste sentido, apos divulgarmos o “Foco da
Missdo”, ou seja, depois de estabelecermos que a motivagdo dos alunos adquire um papel
fundamental no seu processo de ensino-aprendizagem e compreendermos as suas
principais implicacdes, importa, a partir de agora, explorarmos a estratégia selecionada,
a saber, a Empatia Historica.

Tendo em consideracdo que, tal como foi apontado, a aproximacao ao passado,
através da Empatia Histdrica pode constituir uma estratégia instigadora do interesse e
motivacdo para a aprendizagem da disciplina de Histdria, torna-se incontornavel
apresentar alguns apontamentos sobre a sua definicdo. Desta forma, consideramos
relevante, antes de definir aquilo que se entende por Empatia Histdrica, identificar a
origem do termo e o modo como evoluiu até a atualidade.

No seguimento do paragrafo anterior, comecamos por clarificar que a raiz
etimoldgica da palavra empatia deriva do grego, empatheia, e a sua cria¢éo resulta da
jungdo do prefixo ‘em’ e o termo ‘pathos’, que significa emogdo (Barton & Levstick,
2004, p. 206). Segundo Andreia Alves, o primeiro uso deste conceito reporta a Aristoteles
(Alves, 2020, p. 27) que, frequentemente, o utilizava com a finalidade de exprimir a ideia
de “estar dentro do sentimento” (Almeida, 2019, p. 13). Contudo, o termo sé assume um
significado semelhante ao atual a partir de finais do século XIX, quando o filésofo alemao
Rudolf Lotze criou a palavra Einfiihlung, formada pelos vocabulos ‘Ein’ (em) e ‘Fuhlung’
(sentimento), que significa “sentir como” (Silva, 2018, p. 15). Entretanto, no inicio do
século XX, o psicologo britdnico Edward Titchener traduziu a palavra alema para
empatia, pelo que o termo foi “ampliado para representar o fendmeno da
intersubjetividade, da relacao entre as pessoas (...)” (Brozelli, 2014, p. 3), isto é, passou
a contemplar a acec¢do de imitagdo interior do Outro, sendo o seu principal objetivo
conhecer a consciéncia da outra pessoa.

Na atualidade, o conceito de empatia admite “uma perspetiva que reconhece a

emocao Nnos outros, ou seja, é a capacidade socio-afetiva de reconhecer, compreender e
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reproduzir as emogdes dos outros” (Alves, 2020, p. 27). Ademais, vale ressalvar que o
proprio conceito, uma vez que se encontra intrinsecamente associado a componentes
emocionais, tem vindo a ser utilizado em campos de estudo como a biologia, a
neurociéncia, a filosofia, a sociologia, a educacao, o ensino ou a psicologia.

Tal como afirma Clarisse Ferreira, 0 conceito de empatia mais comum é o da
psicologia, pelo que se manifesta em significados como “interpretacdo de um papel,
envolvimento, identificagdo, pensamentos de compaixdo, sentir com outra pessoa”
(Ferreira citada em Silva 2018, p. 16). Além disso, para a psicologia a empatia é
percecionada como uma resposta emocional resultante do entendimento do estado ou
condicdo emocional de outra pessoa e esta, ainda, relacionada com o processo de
identificacdo/imitacdo, uma vez que “o individuo percebe uma situagdo vivenciada por
uma pessoa, identifica-se com esta pessoa e tenta compreender o comportamento dela,
colocando-se no seu lugar” (Marques (1999) citada em Souza, 2009, p. 26). Por sua vez,
a semelhanca do que acontece na psicologia, o conceito de empatia utilizado pela
sociologia implica, também, colocar-se no lugar do outro, com o objetivo de o
compreender (Souza, 2009, p. 27).

Ainda que consideremos pertinente e interessante apresentar uma visao ampla e
geral sobre o conceito de empatia em diversas areas de investigacdo, importa, antes de
mais, entendé-lo no contexto educacional, ou seja, perceber 0 que é a empatia para a
educacdo. Segundo Pereira, a empatia, na educacdo, tem sido frequentemente vista pelos
sucessivos investigadores como uma auxiliar na relacdo professor-aluno, na medida em
que possibilita melhorar as relagdes de afetividade e de compreensdo do Outro e, assim,
valorizar o proprio ensino, ja que se pressupoe que “a relagdo afetiva ajuda o aluno a
aprender” (Pereira, 2014, p. 51). De facto, o docente, ao compreender o aluno, consegue
adequar a sua exposi¢do sobre determinado conteddo programatico e, desta forma,
promover uma aprendizagem mais significativa (Silva, 2018, p. 17).

Ao discernir, embora superficialmente, sobre a interpretacdo do conceito de
empatia nos diversos campos de investigacao foi possivel inferirmos que, tal como afirma
Yilmaz, os significados atribuidos pelos psicologos ou pelos sociélogos seriam de uso
limitado na Historia, visto que os historiadores se preocupam em compreender o passado,
enquanto os psicdlogos e socidlogos se interessam pelo mundo atual (2007, p. 332). De

igual forma, o significado de empatia para a educacdo que, como vimos, é centrado na
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relacdo professor-aluno, também se demonstra algo limitativo, quando aplicado ao caso
da Histdria, dado que o grande objetivo é empatizar com as pessoas do passado mais do
que fortalecer a afetividade entre docentes e discentes. Face ao exposto, torna-se
impreterivel, a partir deste momento, explorar o conceito no panorama da educacéo
historica, isto é, interessa tratarmos da Empatia Historica.

Seguindo uma linha de raciocinio cronoldgica, s6 no século XX é que o conceito
de empatia comecou a ser usado no contexto da didatica da Historia e, para inUmeros
autores, o grande pioneiro na sua utilizagdo foi R. G. Collingwood® (Silva, 2018, p. 27).
Com efeito, ainda que este especialista ndo tenha, efetivamente, aplicado de forma direta
0 termo empatia, apontou para algo analogo a esse conceito ao defender que se deviam
“repensar” as opinides, finalidades e crengas das pessoas do passado (Almeida, 2019, p.
13). A partir deste momento, a par do que se verifica em praticamente todas as areas de
investigacdo, o debate em torno deste termo intensificou-se e comegaram a surgir
contributos de diversos autores e investigadores que se distanciam entre si “pela
relevancia que possam dar, ou ndo, a diferentes perspetivas do conceito” (Silva, 2018, p.
18).

Na realidade, no decurso desta primeira fase, atinente a preparacdo e
planeamento da Missao a que nos propusemos €, em particular, a exploracdo da estratégia
da Empatia Histérica, deparamo-nos com diversas definicbes que colocam o termo
empatia no centro de disputadas discussdes na comunidade cientifica. Neste sentido, tém-
se registado, nas ultimas décadas, multiplas investigacdes desenvolvidas por
historiadores, investigadores no ambito da educacgdo e professores de Histdria a fim de
conseguirem clarear a penumbra existente em volta da definicdo de empatia quando
aplicada a Histéria. Assim, reconhecendo a falta de unanimidade e concordancia na
definicdo do termo, assistimos, por exemplo, Clarisse Ferreira (2004), Jason Endacott e
Sarah Brooks (2013), Juliano Pereira (2014) ou Mariana Silva (2018) apresentarem um
conjunto de autores e de definicGes de Empatia Histérica e a apontarem métodos e

recursos para a implementar e desenvolver em sala de aula.

® Robin George Collingwood foi um renomado fildsofo, historiador, arquedlogo e professor britanico que
se dedicou ao estudo da relacdo entre a Filosofia e a Historia. A sua grande contribuicdo para a educagdo
histérica prende-se com o facto de ser o grande responsavel pela introdugdo do conceito de Imaginagdo
Historica que, desde logo, se revela essencial para o exercicio da Empatia Histdrica, tal como iremos
verificar posteriormente.
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Tendo em consideracdo todo o cenario patenteado, procurdmos apresentar uma
revisao breve, mas atenta e vigorosa, sobre aquilo que os diversos autores definem como
Empatia Historica. No entanto, antes de avangarmos com a nossa argumentacao, julgamos
oportuno apresentar a definicdo preconizada por Clarisse Ferreira, ndo s6 pelo facto de
ser baseada em vérias contribuicdes de investigadores do conceito, mas também porque,
apo6s uma cuidada andlise da principal bibliografia sobre a temética, acreditamos ser uma
definicdo clara, abrangente, simples e em concordancia com a nossa Vvisdo sobre o termo:

Empatizar historicamente é compreender e explicar as agdes dos homens no
passado, de modo a torna-las inteligiveis as mentes contemporaneas. Tal implica
um amplo conhecimento do respetivo contexto histérico e a interpretacdo de
evidéncias historicas diversificadas e contempladoras de diferentes perspetivas,
estando também vinculado o uso da imaginag&o historica (Ferreira, 2009, pp. 116-
117).

A divulgacdo do conceito de Ferreira proporciona, na nossa perspetiva,
partirmos para a averiguacdo da avultada panoplia de defini¢cGes encontradas ao longo da
investigacdo ja com uma legitima e abrangente no¢édo sobre o que atualmente se entende
por Empatia Historica. A vista do referido, importa ressalvar que optamos por apresentar
apenas as interpretacdes de especialistas que, no nosso entender, se evidenciaram como
essenciais e modelares para as demais concegoes.

Postas as diretrizes avancadas, devemos iniciar a nossa exposi¢cdo por mencionar
dois dos principais autores que se preocuparam em esclarecer o que significa o conceito
em analise. Assim, Rosalyn Ashby e Peter Lee (1987) asseveram que a Empatia Historica
é, antes de mais, uma conquista e corresponde a reconstru¢do bem-sucedida das crencas,
valores, objetivos e sentimentos das pessoas do passado, pelo que esclarecem que para o
aluno empatizar historicamente tem de estar em posi¢do para compreender um conjunto

de crencas e valores que ndo sdo necessariamente 0s seus:

Empathy in history is an achievement: it is where we get to when we have
successfully reconstructed other peoples’ beliefs, values, goals, and attendant
feelings. To say that a pupil has ‘empathized’ (...) is to say that he or she is in a
position to entertain a set of values which are not necessarily his or her own (Ashby
& Lee, 1987, p. 63).
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Posteriormente, Peter Lee procurou tornar a definicdo apresentada mais
consistente e sustentada, pelo que se preocupou em acrescentar a questdo primordial da
compreensdo historica:

Por forma a compreender agdes e praticas sociais os alunos devem ser capazes
de considerar (ndo necessariamente aceitar ou partilhar) as ligacfes entre intengdes,
circunstancias e agoes. N&o se trata somente dos alunos saberem que 0s agentes ou grupos
historicos tinham uma determinada perspetiva acerca do seu mundo; eles devem ser
capazes de ver como € que essa perspetiva terd afetado determinadas acdes em
circunstancias especificas (Lee, 2003, p. 30).

De facto, com base no enunciado, rapidamente deduzimos que o0 autor reitera
que a Empatia Historica, enquanto capacidade de entender o mundo, em determinado
periodo, a partir da posicdo de outra pessoa, constituiu uma predisposicdo para perceber
0 Outro e o seu contexto (A. C. Rodrigues, 2017, p. 18). Assim, facilmente
compreendemos a razdo pela qual Lee afirma que a Empatia Historica ndo é um processo,
mas, sim, uma disposi¢do, uma propensao e uma conquista, na medida em que é alcancada
através de um arduo e continuo trabalho da mente (Campos, 2021, p. 49). Deste modo,
ndo a concebe como uma competéncia inata ao ser humano — a semelhanga do que
acontece, tal como verificAmos, noutras areas de investigagdo — mas, sim, uma acao
voluntaria que exige dedicacdo, esforco, treino e disciplina.

Em contrapartida, observamos varios autores como Barton e Levstick (2004),
Endacott e Brooks (2013), Davidson (2012) ou Pereira (2014) defenderem que a Empatia
Historica €, sim, um processo que envolve duas componentes: a cognitiva e a afetiva.
Com efeito, consideram que é um processo de envolvimento cognitivo e afetivo dos
alunos com as figuras histdricas, a fim de entenderem e contextualizarem melhor as
experiéncias, decisdes e acdes dos agentes histdricos. Alias, prosseguindo com este ponto
de vista, Barton e Levstick observaram que a Empatia Histérica corresponde a uma
atividade que implica uma participacdo intelectual e emocional imaginativa (Barton &
Levstick, 2004, p. 207), ja que, por um lado, requer o exercicio cognitivo de reconhecer
as perspetivas dos Outros e, por outro, envolve o cuidado afetivo sobre as pessoas do
passado.

Seguindo esta linha de pensamento, citamos Endacott e Brooks que consideram

qgue empatizar historicamente implica a compreensdo de como 0s agentes histdricos
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pensavam, sentiam, tomavam decisoes, agiam e enfrentavam as respetivas consequéncias

no seio de um contexto historico e social especifico:

Historical empathy is the process of students’ cognitive and affective engagement
with historical figures to better understand and contextualize their lived
experiences, decisions, or actions. Historical empathy involves understanding how
people from the past thought, felt, made decisions, acted, and faced consequences
within a specific historical and social context. (Endacott & Brooks, 2013, p. 41).

Atendendo ao ponto de vista avancado por Barton e Levstick, e conscientes da
definicdo que apontaram, Endacott e Brooks propuseram uma atualizacdo tedrica do
conceito de Empatia Histérica. Para o aluno empatizar com as pessoas do passado €
necessario conjugar trés esforcos interrelacionados e interdependentes entre si (Endacott
& Brooks, 2013, p. 43): a Contextualizacdo Historica que corresponde a consciéncia do
contexto temporal e a compreensdo profunda das normas sociais, politicas e culturais do
periodo investigado, assim como o conhecimento relacionado com o evento histérico; a
Perspetiva Utilizada que é a compreensdo da experiéncia de vida do Outro e, por isso,
incluiu a analise dos seus principios, posicdes, atitudes e crencas, com o intuito de
compreender 0s pensamentos dessa pessoa em relacdo ao acontecimento histdrico; e a
Conexdo afetiva que coincide com as consideracdes de como as experiéncias de vida,
situacOes ou acles de figuras historicas podem ter sido influenciadas pelas suas respostas
afetivas.

Segundo estes autores, uma compreensao mais holistica e profunda do passado
SO é possivel com a associacdo e conjugacao destas trés dimensfes — premissa que autores
como, por exemplo, Thomas Ellenwood (2018) véo adotar.

Por ultimo, cremos ser conveniente apresentar a posicdo de Stuart Foster em
relacdo ao conceito de Empatia Histdrica. Este autor difere dos restantes apresentados —
dai optarmos por mostrar 0 seu ponto de vista — posto que, ndo desvirtuando o valor das
definicbes dadas pelos seus colegas, acredita que, em virtude da imprecisdo deste

conceito, € mais proficuo esclarecer o que a Empatia Historica nao é:

(...) empathy should not be viewed solely as a process by which students of history
“get behind the eyeballs of people in the past” and “identify” with historical

characters. (...) Furthermore, historical empathy should not be confused with
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imagination. (...) Finally, historical empathy is not directly related to the concept

of sympathy. (Foster, 1999, p. 19)

No fundo, o autor aponta para a necessidade de os alunos ndo encararem a
Empatia Histérica como um processo em que “veem” pelos olhos dos agentes historicos
em estudo. Acrescenta, ainda, que a Empatia Histérica ndo incluiu um processo de
identificacdo, dado que ndo se pretende que os estudantes se identifiquem com 0s
pensamentos e comportamentos das figuras histéricas analisadas. A titulo
exemplificativo, ambiciona-se que os alunos compreendam a visdo de um lider fascista
do século XX, por exemplo, Benito Mussolini, mas ndo que a aceitem como sua. Além
do mais, entender a visdo de Mussolini ndo depende de se imaginar no lugar dele (pois
podemos nunca reviver diretamente as suas experiéncias e percecdes), nem envolve uma
resposta emocional, porque a compreensdo racional é o objetivo, ndo a admiracdo ou
simpatia.

Atentando ao quadro evidenciado, podemos concluir que as numerosas
definicBes vinculadas ao conceito de Empatia Histdrica inviabilizam que os académicos
cheguem a um acordo em relacéo ao termo. Todavia, incessantemente nos apercebemos
de que sdo apresentadas um conjunto de implicacdes, cuidados e desafios que o0s
professores e alunos devem ter em atencdo, quando estdo a desenvolver Empatia
Historica. Tal como evidenciou Ferreira (2009), para assegurar uma reconstrucao
empatica do passado é necessario ter em vista um conjunto de aspetos elementares,
nomeadamente, o uso da evidéncia e da imaginacdo historica (p. 116).

Em relagdo ao primeiro pardmetro, os diversos especialistas mencionados
salientam a imprescindibilidade das evidéncias historicas (Silva, 2018, p. 24) para
alcancar aquilo que Endacott e Brooks designaram como contextualizacdo historica do
periodo/acontecimento estudado. Este esforco mostra-se relevante, visto que o individuo
sO é capaz de empatizar com um determinado sujeito histérico se entender
substancialmente a época em que 0 mesmo viveu. Deste modo, o contacto com uma série
de fontes historicas e dados informativos é essencial para contextualizar devidamente 0s
alunos nessa época. Nesta perspetiva, Alves afirma que “um aluno que usa as evidéncias
historicas consegue compreender de forma mais eficaz o passado e assim conseguir niveis
mais altos de empatia” (Alves, 2020, p. 30). Destarte, a partir do momento em que 0s

alunos encaram os vestigios do passado como uma fonte a qual podem fazer questdes e
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obter respostas, conseguem atingir uma compreensdo histérica mais significativa (A. C.
Rodrigues, 2017, p. 24). Aliés, a generalidade dos autores apresentados é univoca ao
asseverar que o uso da evidéncia € fundamental para a reconstrucdo adequada do passado.

O professor assume, aqui, um papel primordial, j& que é o responsavel por
selecionar de forma criteriosa as fontes a explorar. Por esse motivo, Silva (2018, p. 24)
procurou elucidar que ao docente é exigido que as fontes selecionadas tenham em conta
o rigor cientifico; transmitam clara e aprofundadamente o contexto histérico em estudo;
demonstrem as diferentes perspetivas que acompanham esse contexto; e, ainda, sejam
variadas, isto é, devem apresentar-se, sempre que plausivel, documentos historicos,
historiogréficos, iconogréficos, mapas, cronologias e, até mesmo, por exemplo, fontes
cinematogréaficas ou sonoras.

Além do uso das evidéncias historicas, uma correta constru¢do empatica do
passado reivindica, como referenciamos, a capacidade de o historiador “transcender
aquilo que as fontes lhe dizem” (Pereira, 2014, p. 57), isto €, de imaginar historicamente.
Para explicar este conceito, Collingwood utilizou como metéafora a colcha (renda) de
evidéncias que formam a Historia referindo que “A imagem que o historiador da ao seu
objeto (...) surge desta forma como uma teia de constru¢do imaginativa, estendida entre
certos pontos fixos fornecidos pelas declaragdes das fontes.” (Collingwood (1981) citado
em Pereira, 2014, pp. 57-58.). Ao reconhecer-se que 0s agentes histéricos tinham crencas,
valores e atitudes distintas daquelas que pautam a sociedade atual, a imaginacao torna-se
imperativa como forma de reconstruir essas sociedades passadas. Ndo obstante, a
imaginacgdo histdrica deve estar vinculada ao uso da evidéncia, ndo permitindo uma
criatividade livre como no caso das artes (Silva, 2018, p. 22). Em suma, a imaginagéo
historica implica interpretar a fonte disponivel e ir além do expressamente declarado na
mesma, procurando colmatar as ‘lacunas’ presentes nas fontes — SO assim € exequivel
conhecer os pensamentos e mentalidades das figuras do passado.

Para finalizar a primeira parte deste ponto, carece atentarmos nos desafios
inerentes & Empatia Historica. Antes de mais, devemos ressaltar que a indefinigcdo
caracterizadora deste conceito conduziu a volumosas criticas por parte dos especialistas,
principalmente, no que respeita a dificuldade em fixar-lhe um significado e a consequente
inatingibilidade do termo (Lopes, 2021, pp. 28-29). Alias, varios autores, como Ashby e

Lee, defendem que a empatia €, por vezes, vista como um processo misterioso, 0 que
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impossibilita entrar na mente do Outro e, por isso, 0 exercicio de nos colocarmos no seu
lugar € uma mera iluséo (Silva, 2018, p. 19).

Por sua vez, Barton e Levsitck apontam outra adversidade que se prende com o
facto de a Empatia Historica ser muitas vezes associada a partilha de sentimentos e
emocdes com 0s agentes historicos e, por isso, erroneamente confundida com simpatia.
No entanto, estes dois autores esclarecem que a empatia envolve imaginar pensamentos
e sentimentos dos Outros, ndo descurando das suas proprias perspetivas, ao passo que a
simpatia envolve imaginar esses sentimentos e pensamentos como se dos Seus se
tratassem (2004, p. 206). Esta situacdo encontra-se intimamente ligada com a questédo de
identificacdo a figura historica, pois a empatia em Histéria ndo pressupde aceitar,
compactuar ou concordar com as ac¢Oes das pessoas do passado, mas compreendé-las no
tempo e no espaco em que ocorreram (Silva, 2018, p. 21).

Por fim, Barton e Levstick alertam, também, para o equivoco que constitui tratar
0s sujeitos histdricos como se fossem semelhantes ou idénticos a sociedade atual, ou seja,
como se tivessem 0s mesmos objetivos, mentalidades, intengdes, crencas e atitudes que
nos (2004, p. 207) — este erro corresponde aquilo que Wineburg (1994) denominou de
presentismo e que é um dos grandes desafios para a Historia na atualidade. Assim sendo,
apenas assumindo que as perspetivas do passado podem diferir das nossas e aceitando-as
como plausiveis é que seremos capazes de perceber as suas acdes e praticas.

Apds esta extensa, mas impreterivel revisao bibliografica sobre o conceito de
Empatia Histdrica, as suas implicacbes e desafios, constatdmos que este corresponde a
um tépico muito contestado entre os especialistas e educadores. Tendo esta situacdo em
linha de conta, procuramos, através das varias defini¢cdes selecionadas, construir a nossa
prépria visdo de Empatia Histérica de modo a facilitar o discernimento deste conceito
essencial para a nossa Missdo. Assim, pensamos que de uma forma geral se pode
considerar a Empatia Historica como a capacidade de um sujeito compreender e, acima
de tudo, contextualizar as crencas, valores, motivacdes e aces dos agentes historicos,

atraves do estudo rigoroso das evidéncias e do uso da imaginacao historica.
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2.2. O papel da Empatia Historica na motivacdo dos alunos para a
aprendizagem de Historia

Tendo em atencdo o proposito delineado para a nossa Missdo e uma vez
compreendido o que significa empatizar historicamente, importa, a partir deste momento,
tecer algumas consideracfes em relacdo a importancia desta estratégia para a motivacao
dos alunos na (e para) a aprendizagem de Historia. Seguindo esta Idgica, considerdmos
de acentuada urgéncia comegar por clarificar os ‘modelos’ de Empatia Histérica que t€ém
sido desenvolvidos e implementados pelos varios especialistas junto dos estudantes. S
depois de percebermos como introduzir em sala de aula experiéncias de aprendizagem de
Empatia Historica, julgamos ter reunidas as condicGes necessarias para avancar na
indagacdo sobre o papel desta estratégia na motivacédo dos alunos.

Como reiterdmos no ponto anterior, a empatia na educacao assume-se Como uma
auxiliar no relacionamento entre professor e aluno, pois propicia um processo de ensino-
aprendizagem mais facil e adequado. No entanto, Clarisse Ferreira, indica que o objetivo

maior com a aplicacdo da Empatia Historica em sala de aula é:

(...) tornar inteligiveis as mentes contemporaneas determinadas praticas,
instituicbes ou acbes do passado, estas devem, de preferéncia, aparecer aos olhos
dos nossos alunos como dilemas empaticos. Ou seja, devem provocar nos alunos
um conflito interior entre os seus valores, crengas e praticas atuais e aquelas que

existiram num determinado contexto historico. (2009, p. 117).

Em conformidade com o enunciado, torna-se premente estabelecer que o
desenvolvimento da Empatia Historica em aula ndo corresponde a “um compromisso
meramente emocional com o aluno, mas sim uma forma de aproximacdo do aluno a
Historia” (Alves, 2020, p. 29), através de uma metodologia que mais ndo é do que um
processo historico disciplinado que equivale ao trabalho que um historiador desenvolve,
guando investiga um determinado acontecimento historico (Silva, 2018, p. 19).

Antes de avangarmos para a averiguacdo dos modelos existentes de aplicagdo de
Empatia Histdrica em sala de aula, interessa relembrar que quando os alunos chegam a
qualquer aula, ndo sdo uma “tabua rasa”. Trazem consigo ideias e conhecimentos
oriundos da sociedade em geral, da prdpria familia, de leituras, da constante exposicao a

internet, séries, filmes ou programas televisivos e, até mesmo, dos anos letivos anteriores
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(Almeida, 2019, p. 15). A estas ideias prévias, Almeida designou por conhecimento tacito
dos alunos. Este deve ser desmistificado e corrigido para dar origem ao conhecimento
historico (produzido pelos historiadores e académicos). Este processo resulta naquilo que
podemos denominar como conhecimento mediado na situacdo de ensino-aprendizagem,
ou seja, o conhecimento construido em sala de aula com os discentes e que corresponde
a “ponte entre o conhecimento historico e as ideias tacitas dos alunos” (Almeida, 2019,
p. 15).

Conscientes de todos estes aspetos, questionamo-nos como poderemos
operacionalizar a estratégia que sustenta e alimenta a nossa Missdo? Como poderemos
criar oportunidades para que os alunos desenvolvam a empatia com 0s sujeitos
historicos? Que modelos sdo sugeridos pelos diversos especialistas na tematica? Que
resultados surgiram noutros relatorios de estagio? Estas sdo algumas questdes que
procuramos solucionar com a analise bibliogréfica sobre o tema, pelo que devemos, antes
de mais, alertar para o facto de apenas apresentarmos alguns exemplos que nos parecem
ir ao encontro do nosso objetivo com a presente Missdo. Concomitantemente, embora nao
constitua o principal designio deste subcapitulo, acreditamos ser inevitavel mencionar 0s
principais paradigmas que pautam as investigacdes na area.

Preocupados com questdes semelhantes, muitos autores procuraram apresentar
de modo mais geral as principais formas de promover a Empatia Histérica em sala de
aula. Por conseguinte, tal como verificamos no subponto anterior, 0 uso de evidéncias
historicas constitui um critério importante para a educacdo historica e para a Empatia
Historica. Neste cenario, Thomas Ellenwood (2018) alerta para a indispensabilidade das
fontes priméarias em sala de aula como mecanismo para uma compreensdo historica
significativa (p. 93). De facto, a analise de fontes histdricas permite que o aluno assuma
o papel de historiador e, deste modo, participe ativamente no proprio processo de ensino-
aprendizagem (A.C. Rodrigues, 2017, p. 24) — situacdo que é potenciadora da motivacao
do aluno, pois este deixa de ser mero espectador da Histdria e passa a ser parte ativa da
sua compreensao, o que, desde logo, justifica a pertinéncia desta estratégia para a nossa
Missdo. Desta forma, a analise de fontes primarias constitui-se como um dos principais
instrumentos de promocao da Empatia Historica nos alunos.

Neste seguimento, os exercicios de escrita sdo, talvez, os mecanismos mais

usados para desenvolver a Empatia Histdrica (Ellenwood, 2018, p. 94). Neste tipo de
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tarefas, o professor pode pedir explicitamente aos alunos que, através das evidéncias
historicas, reconstruam a perspetiva da pessoa do passado e consigam descrever o
contexto historico, os sentimentos, as emocdes e as acdes desse sujeito. Para o concretizar,
os alunos podem, por um lado, produzir narrativas, sejam formuladas na primeira pessoa
do singular (imagine que vocé é..) ou terceira pessoa do singular (imagine alguém que
é...) (De Leur, Van Boxtel & Wilschut, 2017, p. 335); por outro, responder a questionarios
que promovam a Empatia Historica, com perguntas e sugestfes adaptadas para estimular
uma resposta empatica (Ellenwood, 2018, p. 94).

Apesar destes exercicios mais eruditos e teoricos, a verdade é que atualmente é
reconhecido que muitos discentes aprendem melhor com estratégias mais praticas. Na
sequéncia desta constatacdo, verificAmos que os especialistas alvitram essencialmente
dois métodos mais empiricos de aplicar a Empatia Historica: o role-playing e o debate. O
role-playing implica atribuir aos alunos o papel de uma personalidade ou grupo histérico
real ou ficticio (desde que fundamentado e contextualizado) com a finalidade de estes
procurarem informacgdes sobre o contexto histérico da época e explorarem as acdes
tomadas pelos sujeitos do passado (Ellenwood, 2018, p. 94). Contudo, em ambos, atraves
do diadlogo ou da dramatizacéo, o aluno consegue contextualizar o passado e justificar as
escolhas tomadas pelos agentes histéricos.

A partir de agora, munidos de conhecimento sobre os principais mecanismos que
viabilizam a Empatia Historica em sala de aula, devemos atentar em modelos mais
especificos dessa aplicacdo. Neste quadro, Stuart Foster apresenta um modelo de Empatia
Historica cujo objetivo maximo passa por solicitar aos alunos que, com base em
informacgdes fidedignas (recolhidas em aulas anteriores) e em evidéncias historicas
(selecionadas e fornecidas pelo professor), percecionem, indaguem e avaliem 0s
pensamentos e as acdes das figuras do passado e contextualizem os acontecimentos
historicos em estudo. O modelo proposto — e aplicado ao caso concreto da politica de
apaziguamento defendida, em 1938, pelo primeiro-ministro britanico Neville
Chamberlain em relacdo a Adolf Hitler — contém quatro estagios interrelacionados
(Foster, 1999):

1.0 conhecimento essencial prévio: primeiro momento no qual é importante facultar
aos alunos informacOes basilares sobre o periodo em questdo, através de aulas mais

tradicionais ou da passagem de filmes/documentarios (p. 20).
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2.Pesquisa em grupo do contexto historico: momento em que, por grupos e orientados
pelo professor, os estudantes pesquisam o maior numero possivel de informacao sobre o
contexto histérico em analise. No final, escrevem um pequeno texto no qual expdem as
informacdes recolhidas (p. 20).

3.Introducdo de evidéncias histdricas: momento em que 0s grupos analisam e avaliam
o0 conjunto de evidéncias historicas relacionadas com o dilema empético em quest&o.
Nesta fase as fontes historicas ou historiogréaficas sdo fornecidas pelo docente (p.20).

4.Momento de discusséo e avaliacao: baseando-se nas informacdes e fontes recolhidas,
0s grupos teriam de apresentar fundamentadamente cinco argumentos a favor e cinco
argumentos contra a agdo do passado (p.20).

Numa perspetiva consonante, Endacott e Brooks apresentaram um paradigma
mais geral de Empatia Historica — que sumaria as principais etapas da utilizacdo de
empatia na aula de Historia — que envolve, igualmente, quatro fases:

1. Fase introdutéria: momento em que é anunciado o dilema empatico, ou seja, a
situagdo ou personalidade histdrica e, assim, fornecida a “lente” pela qual os alunos irao
investigar o passado (Endacott & Brooks, 2013, p. 46).

2. Fase de investigacdo: através do manual escolar e das fontes historicas (fornecidas
ou pesquisadas), os alunos sdo desafiados a explorarem com maior profundidade o
contexto historico e as perspetivas em esquadrinhamento. (p. 48).

3. Fase de exibigao: corresponde ao “expositor” da compreensdo historica do aluno
sobre a figura ou acontecimento histéricos. Esta pode ser transmitida através de uma
breve apresentacdo ou de um exercicio escrito (p. 52).

4. Fase de reflexdo: os alunos séo estimulados a fazer conexdes entre o passado e 0
presente e a refletirem sobre o facto de os seus pontos de vista poderem, ou ndo, mudar
com a Empatia Historica (p. 53).

Outro método que partilha as mesmas linhas orientadoras € o sugerido por
Andrade, Rodrigues, Araujo e Pereira (2011). Porém, difere dos modelos anteriores, na
medida em que este pretende mostrar os ‘bastidores’ de todo o processo docente de
criacdo e execucdo de uma aula comprometida com a Empatia Historica. Neste sentido,
0s autores determinam que a experiéncia empatica se encontra dividida em cinco etapas:
(1) identificar o que se pretende ensinar, ou seja, tracar 0s objetivos gerais dos conteudos

a lecionar (Andrade et al., 2011, p. 263); (2) criar situacOes de aprendizagem que
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permitam e potencializem ensinar os alunos a pensar, sentir e viver a Histdria por meio
da empatia (p. 263); (3) expor a situacdo de aprendizagem aos discentes (p. 265); (4)
interpretar a situacdo de aprendizagem, estimulando os alunos na direcao de os levar a
entender a proposta, interpreta-la e soluciona-la (p. 266); e, por ultimo, (5) debater sobre
as interpretacOes desenvolvidas no sentido de o docente se certificar de que as opgoes
tomadas pelos seus alunos foram historicamente conscientes e fundamentadas (p. 267).
ApOs estes esclarecimentos torna-se indispensavel perceber como podemos
saber que os alunos estdo a desenvolver Empatia Historica? Como podemos avaliar os
seus niveis de empatia? Foram varios os autores que pretenderam esclarecer estas
perguntas, apresentando modelos de avaliacdo dos niveis de Empatia Historica. No
entanto, depois de uma metodica andlise bibliografica, optamos por apresentar apenas o
Modelo de Progressdo de Ideias desenvolvido por Peter Lee e Rosalyn Ashby que
consideramos ser simples, adequado e modelar para os restantes desenvolvidos. Neste
encontram-se estabelecidos cinco niveis de progressdo das ideias dos alunos que se
traduzem no modo como estes compreendem as personagens histéricas e 0s seus

comportamentos no passado — cujo modelo apresentamos na tabela seguinte.

Quadro 1 - Modelo de Progresséo de Ideias de Ashby e Lee

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Passado divino Passado Empatia Empatia Empatia
ou obscuro estereotipado guotidiana historica restrita Histdrica
contextualizada

Os alunos néo Veem o passado | Compreendem Levam em conta | Os alunos sdo
conseguem baseado nas melhor o as evidéncias e capazes de
alcancar as suas passado baseado | reconhecem-se compreender e de
personagens convencoes, em evidéncias, como diferentes | diferenciar pontos
historicas, nem | valores e porém as suas das pessoas do de vista com base
as suas atitudes. | crencas, experiéncias passado. nas diferentes
Consideram as | estereotipando- | ainda séo evidéncias
suas atitudes 0. projetadas na historicas e
absurdas e sem sua explicacéo. contextos.
sentido.

Fonte: Adaptado de Ashby e Lee, 1987 citado em Almeida, 2019, p. 17.

Considerando outros relatorios de estagio que exploraram a mesma tematica em

sala de aula, facilmente depreendi que, independentemente do modelo de avaliacdo dos

niveis de Empatia Historica, se verifica uma grande tendéncia de “transportar os valores
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e comportamentos atuais para o passado” (Silva, 2018, p. 80), isto €, “o exercicio de se
afastarem dos valores contemporaneos nem sempre se concretizou” (A.C. Rodrigues,
2017) em relacdo as acdes e opcbes do passado e, portanto, conclui-se que os niveis de
Empatia Historica menos sofisticados séo 0s mais representativos nos alunos portugueses.
De uma forma geral, a percecao possivel é a de que a Empatia Histdrica ndo se encontra
ainda plenamente desenvolvida e trabalhada nos jovens portugueses. No entanto,
contrariando todas estas informacoes, surge o estudo de Cristiana Almeida (2019), no
qual a autora afirma ter obtido sempre 50% ou mais dos casos analisados em niveis
sofisticados de Empatia Historica.

Como ficou definido no inicio deste segundo ponto, é necessario dissertarmos,
no topico seguinte, sobre o papel da Empatia Histérica na motivacdo para a aprendizagem
da disciplina. Para isso, devemos, antes de mais, advertir que, na atualidade, existem ja
diversos estudos que comprovam que 0s convencionais métodos de ensino, caracterizados
pela transmissdo de uma enorme quantidade de contetdos e conhecimentos,
maioritariamente, descontextualizados da realidade dos alunos e desprovidos de qualquer
carga empirica, resultam, geralmente, em aulas consideradas monotonas, isentas de
dinamismo e pouco didaticas (Andrade et al., 2011, pp. 258-259). Por este motivo, 0s
alunos sentem-se, na maioria das vezes, desmotivados para a sua aprendizagem.

Face a esta realidade, o desenvolvimento da Empatia Histérica nos alunos
revela-se importante, na medida em que a sala de aula ndo é um espaco de reproducdo de
um saber estritamente académico, mas um espac¢o produtor de novos saberes, no qual o
discente ¢ “o protagonista do seu proprio conhecimento” (A. C. Rodrigues, 2017, p. 23).
A semelhanca do aferido anteriormente, o aluno, ao ter a oportunidade de assumir um
papel ativo na producdo do seu conhecimento, deixando de ser apenas um espectador da
Histdria, compreende melhor o passado e, por isso, sente-se mais motivado para a
aprendizagem da disciplina e, eventualmente, obtém melhores resultados.

A somar ao cenario descrito, como concebemos no primeiro subcapitulo, é
recorrente 0s professores apontarem como um dos maiores obstaculos a aprendizagem
atual a falta de motivacdo dos discentes. Neste panorama, ndo compensa tentarmos
indagar sobre as causas pessoais para a desmotivacdo dos alunos, interessa, sim,
reconhecer que ela existe e tentar ultrapassa-la. No caso especifico da Historia, “o estudo

do passado aparece, aos olhos dos nossos alunos, como algo desprovido de significado”
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(Ferreira, 2009, p. 115), ou seja, algo indtil e, como tal, ndo se empenham — todavia, como
corroboram varios autores (Andrade et al., 2011; Barton & Levstick, 2004; Ellenwood,
2018; Foster, 1999), esta situacdo néo é particular da realidade portuguesa. E um desafio
a escala mundial.

Segundo Andrade, Rodrigues, Araujo e Pereira, uma hipoOtese que ajuda a
explicar a desmotivacdo e falta de empenho na disciplina de Histdria — assim como
atestamos no primeiro subcapitulo — associa-se, em grande parte, a falta de compreenséo
histérica dos alunos, isto é, a “falta de perce¢ao dos alunos em entender que o
conhecimento histérico diz respeito a eles” (2011, p. 260). Assim, ¢ central que
compreendam as acdes e motivacBes dos sujeitos historicos, para, deste modo, se
envolverem de forma mais dindmica com os contetdos lecionados (Silva, 2018, p. 41).
Uma vez que a pratica de Empatia Historica ajuda a desenvolver a compreensao histérica,

Peter Lee afirma que:

Os alunos (...) precisam de compreender por que motivo as pessoas actuaram no
passado de uma determinada forma e o que pensavam sobre a forma como o
fizeram (...). A consequéncia direta de os alunos ndo compreenderem o passado &
gue este se torna numa espécie de casa de gente desconhecida a fazer coisas
ininteligiveis, ou entdo numa casa com pessoas exatamente como nds, mas
absurdamente tontas. (Lee, 2003, p. 29).

Atendendo a citacdo anterior, depreendemos que a ma interpretacdo do passado
conduz a uma compreensao historica fraca, o que, por sua vez, resulta no aumento da
distancia entre a Historia e os alunos, aumentando as dificuldades nesta disciplina. Estes
precisam de discernir que as pessoas do passado foram seres humanos reais com ideias,
valores e motivacdes proprias e que, por essa razao, devem ser levadas a sério e ndo
consideradas como “estranhos”, estipidos ou ignorantes quando comparados com o
presente (De Leur et al., 2017, p. 336).

N&o querendo adiantar-nos na questdo do pensamento historico dos jovens

portugueses’, torna-se evidente que os alunos tendem a desprezar o passado conotando

7 Uma vez que estas questdes ndo correspondem ao designio deste relatério, mas carecem de
aprofundamento, recomendamos consultar: Barca, I. (2004). Os jovens portugueses: ideias em Historia.
Perspetivas. Vol.22, n. ©2, pp.381-402; Barca, . (2008). Estudos de Consciéncia Histdrica na Europa,
América, Asia e Africa. Atas das sétimas Jornadas de Educacio Historica (pp. 47-53). Braga: Centro de
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0s comportamentos e a¢cdes dos sujeitos histéricos como algo defeituoso, sem sentido,
incompreensivel. Porque é que eles ndo fizeram melhores escolhas? Porque agiram desta
forma? Esta atitude compromete todo o processo de compreensao historica do jovem que
ndo consegue aproximar-se do passado.

Neste sentido, inferimos que, com a realizagdo de atividades empaéticas, o
professor consegue desenvolver nos alunos um conjunto de competéncias historicas e
leva-los a pensar historicamente. Dessarte, ao conhecer profundamente os agentes e 0s
acontecimentos historicos, os alunos conseguem diminuir a distancia e a indiferenca com
o passado. Assim, a empatia “d4 sentido a Historia” (Silva, 2018, p. 42). Aproxima os
alunos do passado e, desta forma, permite que estes se conectem com ele, 0 compreendam
e, como tal, percebam melhor os contetdos programaticos.

Por tudo isto, a Empatia Histdrica representa uma mais-valia na didatica da
Historia visto que, ao recorrer a esta estratégia, procura-se criar as devidas condigdes para
que os alunos se envolvam de forma mais pessoal com a matéria lecionada. Deste modo,
conseguem uma compreensao mais acessivel do passado, permitindo que a Histdria deixe
de ser distante, complexa e “uma seca”, tornando-se numa disciplina mais cativante e,
assim, se empenhem na obtencao de melhor aproveitamento escolar.

Em suma, num mundo global e multicultural, a empatia adquire especial
importancia, pois, além de possibilitar uma visdo do passado como algo estimulante e
interessante, ajuda a compreender o Outro, a respeitar a diversidade e a tolerar a diferenca.
Estes valores sdo essenciais para a formacgédo de um cidadao ativo, justo e responsavel —

que é, precisamente, um dos principais objetivos da Educac¢do na atualidade.

3. “O Recurso da Missao”: A Historia das Mentalidades e a Historia da

Vida Quotidiana

3.1. A Historia das Mentalidades e a Histéria da Vida Quotidiana — uma analise
conceitual.

Com o proposito de concluir integralmente o Planeamento da nossa Misséo, e

relevante clarificarmos os mecanismos selecionados para colocar em préatica a nossa

Investigacdo em Educacdo. Instituto de Educacgdo e Psicologia da Universidade do Minho; BARTON,
Keith; LEVSTICK, Linda (2004). Teaching History for the common good. Nova lorque: Lawrence
Eralbaum associates.
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estratégia, ou seja, importa, a partir de agora, desenvolvermos e explorarmos 0s recursos
para a nossa Missdo, a saber, a Historia das Mentalidades e a Historia da Vida Quotidiana
ou Historia do Quotidiano. Com efeito, assim como ja tivemos oportunidade de esclarecer
na introducdo do presente relatorio de estagio, conhecer como os homens e mulheres do
passado viviam o seu dia a dia, como pensavam, cOmo se comportavam e agiam perante
determinadas situacGes, aproxima, inevitavelmente, o passado e a atualidade — alids, esta
foi uma conclusao que depreendemos por experiéncia prépria ao longo da nossa formacao
academica.

Antes de avancarmos, considerdmos pertinente tecer algumas adverténcias no
sentido de esclarecer que em virtude das teméticas a explorar — tal como iremos
compreender ja de seguida —, recorremos maioritariamente a obras antigas, consideradas
classicas no tema e, sobretudo, da historiografia francesa. Além disso, dada a
complexidade de ambos os termos, alertamos, desde ja, que nao procuramos definir cada
um deles, mas apenas aclarar a penumbra envolvente.

Um historiador, para compreender de modo holistico os dois temas em analise,
procuraria, acima de tudo, tracar a histdria da Histdria das Mentalidades e da Historia da
Vida Quotidiana, pelo que se revela obrigatorio atentarmos na historia dessas historias e,
por isso, num sentido mais abrangente, na propria historiografia®.

A historiografia europeia até ao inicio do século XX, dedicou-se, sobretudo, a
Histdria dos grandes protagonistas (reis, senhores, guerreiros, santos, clérigos), a Historia
da guerra e das cronologias e a Historia politica factual. No entanto, a partir,
essencialmente, da segunda metade do século, assistimos a uma significativa emergéncia
de campos do conhecimento historico que passaram a valorizar o ambito mental dos seres
humanos, os seus modos de sentir, comportar e agir em sociedade e no dia a dia (Barros,
2005, p. 1). Neste contexto, assistimos ao interesse por questdes mais inovadoras como o
mundo rural, a diversidade cultural, as mentalidades ou, ainda, o quotidiano.

Este alargamento de objetos da disciplina de Historia esteve, em grande parte,
relacionado com o surgimento da Escola dos Annales — um dos nomes dado a uma nova

corrente historiografica francesa que revolucionou a historiografia do século XX,

8 consideramos de extrema relevancia alertar para o facto de ndo tencionarmos tragar aqui uma analise
exaustiva da Historiografia do século XX. Apenas procurdmos apresentar algumas nog¢des, N0 nosso
entender, basilares para que possamos consolidadamente avangar para a explicacdo dos dois dominios da
Historia em andlise.
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constituindo um movimento que, ao longo das seis décadas de existéncia ativa, marcou a
producdo histdrica europeia, rompendo com a Histdria politica factual e com a Escola
Metodica e que se exprimiu através da Revista francesa “Les Annales d’Histoire
Economique et Sociale” (comummente conhecida como Revista dos Annales), criada em
1929, da qual vai adotar o nome — que ampliou, sem davida, 0s topicos passiveis de serem
tratados historicamente e contribuiu para a progressiva construgdo e implementacéo da
Nova Historia (Bourdé &Martin, 1990, pp. 120-122).

Na década de 1970, os historiadores dos Annales publicaram aquilo que ficou
conhecido como “O Manifesto da Nova Historia”, no qual foram apresentadas novas
“abordagens de estudo” como a arqueologia, a demografia, a religido, a arte ou a literatura
e novos “objetos de estudo”, a saber, por exemplo, o clima, a festa, o inconsciente, 0 mito,
0 corpo, a alimentacdo ou as mentalidades (Vainfas, 1996, p. 9). Assim, o programa
cientifico dos Annales defendia uma Historia-problema, ao invés da concecéo tradicional
da Historia factual e propunha como método de trabalho a interdisciplinaridade com
outras areas das ciéncias humanas, promovendo o dialogo e a relacdo com a geografia, a
sociologia, a etnologia, a psicologia, a demografia, entre ouros (Vahl & Vasconcellos,
2014, p. 225). No fundo, a Nova Histdria argumenta uma abordagem histérica que
expandiu os temas, os métodos e as perspetivas de estudo, incorporando novas
preocupac0es e teorias das ciéncias sociais e humanas.

Apds esta exposicdo extensa, mas necessaria, torna-se evidente o motivo pelo
qual anteriormente alertamos o leitor para uma dependéncia deste ponto pelas obras
francesas. Além de que foi essencial para esclarecer, ainda que de forma célere, o que foi
0 Movimento dos Annales e, consequentemente, a Nova Historia, permitindo facilmente
perceber o surgimento e a evolugdo da Histdria das Mentalidades e da Historia da Vida
Quotidiana como dominios da historiografia do seculo XX.

Por conseguinte, de modo a simplificar a compreensdo das mentalidades na
historiografia, cremos ser imprescindivel, antes de mais, atentar a origem etimoldgica da
palavra — ja que conhecer a etimologia de uma palavra é essencial para compreender total
e eficazmente o seu significado. Assim, mentalidade deriva do latim mentalis que
significa “o que se produz no espirito” (Le Goff, 1988, p. 73). Todavia, o uso corrente
deste conceito s6 é conhecido em meados do século XIX, e s por volta de 1920, quando

0s sociologos se apropriam dele, é que adquire um significado relativamente semelhante
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ao atual, relacionando-se com o mental e com a maneira particular de pensar e sentir de
um povo, de uma sociedade ou de um grupo de pessoas (Duby, 1992, p. 80). Posto isto,
quase que imediatamente o seu sentido se precisou na linguagem académica, pelo que,
logo em 1952, assistimos ao socidlogo francés Gaston Bouthoul definir mentalidade
afirmando que “Por detras de todas as diferengas e matizes individuais subsiste uma
espécie de residuo psicolégico estavel, feito de juizos, de conceitos e de crencas, aos
quais, no fundo, aderem todos os individuos de uma mesma sociedade” (Duby, 1992, p.
80). Contudo, assim como Ronaldo Vainfas (1997) alerta, o préprio termo francés
mentalité, encontra-se ligado a uma psicologia historica coletiva e, portanto, sempre foi
de complexa traducdo para outras linguas, perpetuando confusdes (p. 192).

Apesar de se verificarem varias contribuicdes de outras areas das ciéncias sociais
para a definicdo do conceito, a verdade € quando aplicado a Histdria torna-se muito dificil
definir mentalidades. Até hoje, os consecutivos historiadores ndo conseguiram de forma
clara fundamentar teoricamente a Historia das Mentalidades, pelo que, assim como
iremos atestar seguidamente, esta caracteriza-se por uma grande imprecisdo conceitual e
por ace¢des confusas, contrastantes e, por vezes, contraditorias.

Para conseguirmos apresentar uma analise conceitual do termo, revela-se
indispensavel ressaltar a origem das mentalidades na Historia. Assim, 0s grandes
pioneiros a introduzir a ideia de mentalidade na historiografia foram Lucien Fevbre e
Marc Bloch, visto que ambos — ainda hum momento inicial dos Annales — lancaram e
animaram o projeto de uma Historia global que contemplasse as varias areas da vida
humana e primasse pela inovacéo nas abordagens histdricas. Assim sendo, vale ressalvar
que os historiadores da primeira geracdo dos Annales (1929 a Segunda Guerra Mundial),
em particular os citados, defendiam fundamentalmente uma Histdria coletiva e continua
da humanidade anénima, com a qual cada um de nés se pode identificar (Ariés, 1990, p.
157). No entanto, torna-se importante clarificar que Févbre foi o historiador que, com
maior insisténcia, apelou a uma Historia das sensibilidades, dos medos, dos sistemas de
valores, sendo o responsavel por propor a sua designacdo como Historia das Mentalidades
(Duby, 1992, p. 79).

Ap0s este periodo de intensa producéo para a Histdria das Mentalidades, esta vai
atravessar tempos de menor interesse. Com efeito, quando Fernand Braudel assume a

dianteira dos Annales, na chamada segunda geracéo (até 1960), o grande foco direcionou-
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se para a Historia social na longa duracéo, porém, este ultimo conceito assumiu um papel
crucial para os historiadores das mentalidades na terceira geragdo, dado que permitiu
explicar as mudancas nas estruturas de crencas e dos comportamentos (Vahl &
Vasconcellos, 2014, p. 225; Aries, 1990, p. 157).

No seguimento do enunciado, a terceira geracdo dos Annales (1960-1980)
revelou-se o periodo mais fértil para as mentalidades (Vahl & Vasconcellos, 2014, p.
226). O interesse por temas como a morte, a familia, a criminalidade e delinquéncia, a
sexualidade, as festas ou 0s grupos etarios reavivaram-se e assistiram a um crescimento
exponencial (Ariés, 1990, p. 160). Nesta época, foram varios 0s autores que procuraram
estreitar a definicdo de mentalidades e torna-la mais clara e objetiva. Neste seguimento,
Georges Duby (1992) explicitava que aquilo que os Annales pretendiam conhecer
acontecia na cabeca dos individuos e correspondiam a “vestigios deixados pelos «juizosy,
«conceitosy, «crencasy, que 0s nossos antepassados partilhavam” (p. 81). Para este autor,
as mentalidades sdo um complemento indispensavel para a Historia das estruturas
econdmicas e sociais e, assim, para uma Historia Total, tornando-se numa disciplina de
numerosas ramificacfes e imensas possibilidades (Mattoso, 2011, p. 6) — como teremos
ja a oportunidade de demonstrar.

Apesar da incontornavel importancia da Escola dos Annales para o
desenvolvimento e consolidacdo da Histdria das Mentalidades como dominio da Historia,
a verdade é que os seus investigadores negligenciaram, em parte, os contributos de
historiadores anteriores que produziram estudos e obras das mentalidades. A titulo
exemplificativo, podemos indicar o autor oitocentista Burckhardt e o seu estudo sobre o
Renascimento, no qual a Historia é interpretada a luz da interacdo do Estado, da religido
e da cultura e, em condicOes idénticas, pode-se referir o inglés Edward Gibbon que
publicou a Historia sociocultural do Império romano (Vainfas, 1997, p. 195). O proprio
Michelet ao estudar o Renascimento e a agdo popular na Revolugdo francesa, constitui
um 6timo exemplo de obras que antecederam os Annales, mas que, de alguma forma, ja
abordavam as mentalidades (Vainfas, 1997, p. 195).

A par do apresentado nos paragrafos anteriores, a Histéria das Mentalidades vai
envolver, inevitavelmente, a analise de diversas fontes histdricas, como textos literarios,
cartas, diarios, sermdes religiosos, documentos legais, pinturas, testamentos, tratados

filosoficos e outras manifestagcdes culturais que revelam aspetos das crengas da época em
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estudo (Le Goff, 1988, p. 85). A diversidade de fontes registada contribuiu de forma
preponderante para a vastiddo e indefinicdo da acecdo de mentalidades na Histéria. A par
disto, varios autores, entre eles, Luis Miguel Duarte (1986) referiam na década de 1980
que as mentalidades sofriam ainda as insuficiéncias e os equivocos de alguma imaturidade
(p.85). Aliés, situacdo que autores como Ronaldo Vainfas (1996), Silvia Peterson (1996),
Ciro Cardoso (1996) ou José Souza Martins (1996) — que no volume 4 dos Anais do
Museu Paulista debateram este tema — julgavam manter-se ainda na década de 1990. Na
atualidade, ainda que diversos historiadores tenham escrito e refletido a este respeito ao
longo de quase mais trés décadas, considerdmos pouco ter-se alterado no que concerne a
esta problema.

Apesar das indefinicGes e imprecisdes teoricas da Historia das Mentalidades,
acreditamos ser passivel de compreender que esta corresponde a um dominio
historiografico que surgiu no segundo quartel do século XX e tem como objetivo
primordial estudar as formas de pensar, sentir e agir em determinados periodos historicos,
ou seja, de compreender o consciente coletivo do contexto historico em estudo. Assim, a
abordagem histoérica das mentalidades passa, essencialmente, por o historiador centrar a
sua atencdo nas crengas, valores e atitudes, sentimentos e emogdes das pessoas do passado
e entender as grandes vias orientadoras do consciente coletivo que influenciaram as suas
acles e comportamentos — neste contexto a nossa estratégia ajusta-se ainda melhor a
Missdo a que nos propomos, uma vez que, ao estudarmos as mentalidades, escavamos
ainda mais fundo na questdo da Empatia Historica, pois estamos a tratar da dimensdo
mais profunda do ser humano. A nossa estratégia, quando acompanhada destes recursos,
permitird ir muito mais além da tentativa de se compreender, a titulo exemplificativo,
porque é que o rei D. Carlos | cedeu ao Ultimatum Inglés, isto €, vai muito além de
perceber as perspetivas, pontos de vista e 0s pros e contras das situacdes.

A “moda” da Historia das Mentalidades enalteceu, tal como verificamos, a
psicologia coletiva como area de grande interesse na Histdria, 0 que, por sua vez,
contribuiu para aumentar 0 entusiasmo e a curiosidade em torno da Histéria da Vida
Quotidiana, dado que os Homens (homens, mulheres, criangas, jovens ou velhos) ndo
viveram apenas no seio dos objetivos e dos pensamentos e comportamentos coletivos,
viveram também com o corpo e no espaco domestico (sexualidade, doenga e higiene,

alimentacdo ou vestuario) (Duby, Ariés, Ladurie, Le Goff, 1986, p. 75). Por esta razéo, é
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inequivoco que as mentalidades e o quotidiano correspondem a dois temas intimamente
relacionados e que se interligam em muitos aspetos. A propoésito desta alegacdo, Le Goff
frisou que o conceito de quotidiano é muito proximo do conceito de mentalidade,
sugerindo que a Histdria do Quotidiano é capaz de revelar o sentimento de duracéo e
também de mudanca de uma sociedade (Vainfas, 1996, p. 14). De facto, a Historia das
Mentalidades estd comummente relacionada com temas ligados ao quotidiano e as suas
representacdes, como o amor, a familia, os divertimentos, os modos de vestir, de comer
ou de beijar (Vainfas, 1997, p. 203).

A ligacdo entre os dois dominios torna-se ainda mais evidente se tivermos em
atencdo os seus grandes protagonistas. Com efeito, os historiadores da terceira geragéo
dos Annales — em consequéncia da grande atencdo direcionada para as mentalidades —
foram também avidos defensores da Historia do Quotidiano. Neste seguimento, Phillipe
Ariés foi, indubitavelmente, o grande impulsionador da Histdria do Quotidiano e da Vida
Privada e o grande mentor da cole¢do “Historia da Vida Privada” (1990). No entanto,
Georges Duby e Jacques Le Goff também tiveram um papel crucial na consolidacdo desta
area da Historia, nomeadamente através da participacdo do primeiro na direcdo da obra
supracitada e o segundo com estudos sobre o quotidiano, em especial, o capitulo “A
Historia do Quotidiano” da obra “Historia e Nova Historia” (1986), no qual procurou
esclarecer as principais orientagdes deste tema. N&o obstante o aclarado, € oportuno
afirmar que, a semelhanca do que se verificou para a Historia das Mentalidades, também
o interesse pelo quotidiano ndo é totalmente inovador nos Annales. Ja no século XVIII,
assistimos ao desenvolvimento pontual, por parte de certos autores, de estudos sobre os
costumes dos ditos “povos selvagens”, isto €, dos povos e culturas considerados
primitivos a época (Duby et al., 1986, p. 73).

Neste momento, torna-se imperativo conhecer a origem etimologica da palavra
—assim como procedemos para as mentalidades — pelo que também tem a sua procedéncia
no latim quot dies que significa, simultaneamente, um dia e todos os dias. Deste modo, o
quotidiano apresenta dois sentidos temporais complementares, isto €, engloba o
instantaneo e o duradouro, o transformador e o repetitivo. No fundo, o quotidiano designa
0 que acontece num momento do dia, num tempo breve e efémero, mas também o que
acontece todos os dias e num tempo de longa duracdo (Guarinello, 2004, p. 25) — esta

percecdo assemelha-se as mentalidades que também sdo explicadas na longa duracéo.
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Atendendo a acecdo etimoldgica do conceito de quotidiano, rapidamente se
depreende que a Histéria da Vida Quotidiana se apresenta como a Histdria do dia-a-dia,
do banal, do vulgar, das rotinas em que o ser humano age quase que alienado da sua
consciéncia. O quotidiano corresponde, desta forma, ao previsivel e, por isso, tende para
uma Historia antropoldgica, para uma Histdria dos hébitos e costumes: o dormir, o
habitar, o descansar ou o trabalhar (Guarinello, 2004, p. 23). Neste sentido, Georges Duby
procura posicionar-se teoricamente, pelo que perceciona a Histdria do Quotidiano como
intimamente ligada aos usos e costumes, ou seja, as acles rotineiras e repetitivas.

Antes de prosseguirmos, acreditamos que o leitor possa estar a considerar que
cometemos um gravissimo erro ao, nos paragrafos anteriores, nos termos referido a uma
Histdria da Vida Privada ao invés da Historia do Quotidiano ou, pelo contrario, nem se
apercebeu da diferenca, visto que no senso comum estes sao dois conceitos, em certa
medida, andlogos. Em virtude disso, torna-se impreterivel compreender a associagdo do
quotidiano com a vida privada, pelo que se revela essencial esclarecer que a Histdria da
Vida Quotidiana é correntemente percecionada como Historia da Vida Privada. Os dois
termos tém, muitas vezes, sido considerados como equivalentes pela historiografia. De
facto, o quotidiano tem sido bastante debatido no seio das ciéncias sociais e humanas e
as suas diversas explora¢fes ndo conseguiram ainda determinar uma nocao Unica deste
termo que se torna, entdo, polissémico (Tinoco, 2014, p. 324). Neste contexto, no prefacio
da colecdo ja citada, Georges Duby (1990) assume uma grande dificuldade em definir o
conceito de Vida Privada, sendo que opta por evidenciar aquilo que a mesma néo é.

A andlise do texto introdutorio referido desvenda que o historiador considera que
os dois conceitos constituem nogGes distintas e que ndo devem ser confundidos, pois a
vida privada seria a area de intimidade e de recolhimento, o lugar doméstico e intimo da
familiaridade e a quotidianidade corresponderia aos aspetos rotineiros dos individuos.
Este contributo foi, no entanto, infrutifero, visto que, ndo desmerecendo o seu grande
valor, o autor ndo conseguiu com clareza fundamentar teoricamente a Historia da Vida
Privada. Esta tentativa de definigdo foi, entretanto, contestada por varios historiadores do
quotidiano que julgam que o privado ¢ indissociavel do quotidiano, é a permanéncia, a
rotina, o repetitivo dentro de uma esfera social limitada ao ambito familiar e doméstico
(Vainfas, 1996, p. 13) e, portanto, encontramo-nos alinhados com estes autores, pois

consideramos que sdo conceitos que se interpenetram.
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Contudo, vale ressalvar que ndo devemos encara-los como intercambiaveis, pois
apresentam uma grande diferenca entre si. Neste sentido, José Mattoso (2011) alerta que
enquanto a Vida Privada enfatiza a vida intima, o familiar e tem no cenario doméstico o
seu plano de acéo, a Histdria da Vida Quotidiana dedica-se aos aspetos mais comuns da
vida dos individuos, ou seja, preocupa-se em estudar como € que as pessoas Vviviam,
trabalhavam, se divertiam, se alimentavam e interagiam. Assim, a vida quotidiana é a
vida do Homem inteiro, que participa nesta com toda a sua personalidade e na qual coloca
em funcionamento os seus sentidos e capacidades (Heller, 1970, p. 17).

Em concluséo, percebemos que tanto a Histéria das Mentalidades como a
Historia da Vida Quotidiana séo caracterizadas por uma grande indefinicdo conceitual e,
talvez, por isso, mas ndo sd, sejam dois dominios da Historia que se relacionam
intimamente. A selecdo das Historia das Mentalidades, rapidamente nos orientou no
sentido da sua “irma”, a Historia do Quotidiano e, como tal, acreditamos ser necessario
atender a estas duas realidades para uma compreensdo mais holistica de cada uma. Além
disso, humildemente pretendemos ter esclarecido que a abordagem da Histdria das
Mentalidades permite uma compreensdo mais profunda das sociedades e da gente do
passado, ao desvendar aspetos menos epidérmicos dos individuos comuns, como as
crengas, 0s pensamentos e 0s comportamentos. Em complementaridade, a Historia do
Quotidiano possibilita uma compreensdao mais completa do passado e do individuo,

contribuindo para uma perspetiva mais complexa do ser humano.

3.2. O lugar da Histéria das Mentalidades e da Vida Quotidiana nas
Aprendizagens Essenciais e no manual escolar adotado

Apbs empreendermos uma breve e, porventura, laconica analise conceitual dos
dois termos que pautam este terceiro ponto do Planeamento da Missao, vamos, a partir de
agora, esquadrinhar a presenca da Histéria das Mentalidades e da Historia da Vida
Quotidiana no Ensino de Histdéria em Portugal, em especifico, no 10.° ano de escolaridade
—ao qual correspondem as turmas de estagio.

A fim de conseguirmos cumprir o designio estabelecido, importa, antes de mais,
contemplarmos que o quadro curricular portugués atual é definido por dois documentos

orientadores: o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria — comummente
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designado por PASEO — no qual, através da descricao de um perfil de aluno abrangente
e inclusivo, é patenteado o proposito global de todo o processo de ensino-aprendizagem;
e as Aprendizagens Essenciais — conhecidas pela sigla AE — que determinam, tal como o
préprio nome indica, um conjunto principal de conteudos que todos os alunos devem
dominar no final de cada ano escolar. Neste sentido, e atendendo ao facto de que
pretendemos conhecer o “lugar” das mentalidades e do quotidiano no ensino de Historia,
isto €, pretendemos realizar uma andlise de contetdo, o segundo documento normativo,
responsavel por “determinar” aquilo que ¢ ensinado em sala de aula, revela-se 0 mais
adequado e pertinente para a nossa investigacao.

Segundo a Diregéo-Geral da Educacdo (DGE), as Aprendizagens Essenciais sao
o referencial curricular base em Portugal e estdo assentes na planificacdo, realizacéo e
avaliacdo do ensino e da aprendizagem. N&o obstante, 0s seus criadores enaltecem que
correspondem unicamente a uma proposta e, por isso, cabe sempre ao professor definir
se a sua abordagem serd mais ou menos aprofundada (Viana, 2018). As disposicoes
presentes neste documento normativo visam promover o desenvolvimento das areas de
competéncia constantes no PASEO e foram construidas a partir de documentos
curriculares j& existentes (Direcdo-Geral da Educagdo, 2018) — nomeadamente o
Programa Curricular de Histéria A — encontrando-se associadas a cada uma das
disciplinas que comp8em o curriculo dos varios niveis de escolaridade. No caso particular
da Histdria, o documento foi elaborado com o contributo da Associacdo de Professores
de Histdria (APH) e teve como primordial objetivo reduzir o programa de Historia A e,
assim, procurar resolver o problema sistematico da extensdo dos programas curriculares
anteriores. De facto, no capitulo “Operacionalizacdo das Aprendizagens Essenciais”
mostra-se ao leitor que foram selecionados trés médulos por ano letivo que, no caso do
10.° ano de escolaridade, vao desde a Antiguidade Cléssica aos primordios da Epoca
Moderna (DGE, 2018). Nesta selecdo séo enaltecidos 0s momentos marcantes destes
periodos e, em especial, 0s que se referem a civilizacdo europeia. Ademais, é patente a
preferéncia pelo plano politico, institucional, econémico, social e pela Historia de
Portugal, que assume um papel preponderante em todos os aspetos, ainda que se denote
uma articulagdo com a Historia europeia e mundial.

A par das Aprendizagens Essenciais, consideramos que o manual escolar

adotado no nosso nucleo de estagio também deve ser alvo de analise, na medida em que
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tem um papel primordial enquanto referencial de aprendizagens para os alunos. O manual
escolar corresponde ao meio onde se encontram organizados e sao expostos os conteldos
selecionados nos documentos normativos e, por isso, ajuda, desde ha muito, professores
e alunos. (Amoéda, Martins, Vasconcelos, 2008, p. 77). Atendendo a estas informacoes,
Nelson Araujo (2017) apresentou uma definicdo, simples e clara de manual escolar: ¢ “o
livro aglutinador dos recursos e textos de apoio necessarios a dada disciplina, com
adequacao ao ano de escolaridade a que se destina, possuindo uma estrutura didatica para
melhor interioriza¢ao das matérias por parte dos alunos” (p. 21).

Neste seguimento, facilmente compreendemos que o manual utilizado em sala
de aula adquire um carécter de grande reconhecimento e de autoridade para os alunos que
0 assumem como crucial suporte de aprendizagem. Face a este panorama e ainda que
estejamos numa época de investimento no ensino informatizado, o manual escolar
continua a ser 0 meio de aprendizagem mais difundido e utilizado (Amoéda, Martins,
Vasconcelos, 2008, p. 78). Aliés, para os professores, os manuais complementam as
funcGes de formacdo e contribuem comos instrumentos que permitem um melhor
desempenho no processo de ensino-aprendizagem (Araujo, 2017, p. 78).

Com o proposito de facilitar a compreensédo dos resultados, importa esclarecer a
estrutura do manual adotado no nicleo de estagio. Assim, devemos alertar para o facto
de este se encontrar dividido em trés partes (Parte 1, 2 e 3) correspondentes aos trés
modulos de Histdria A do 10.° ano de escolaridade referidos nas AE. Cada modulo esta
subdividido em unidades que o compdem, sendo que estas, por sua vez, se distribuem por
subunidades relacionadas com o respetivo tema da unidade. Além disso, as autoras do
manual procuraram ter o cuidado de apresentar varias propostas de atividades e exercicios
distintos e que permitem explorar melhor alguns aspetos, sobretudo, através da resolucéo
de Dossiés Temaéticos.

Uma vez conhecidos o0s objetivos, a importancia e a estrutura das Aprendizagens
Essenciais e do manual escolar, exige-se, a partir deste momento, proceder a analise do
seu conteudo. Neste ambito, de acordo com Sandra Amoéda, Helena Martins e Clara
Vasconcelos (2008), para se iniciar um estudo por analise documental de um texto ou
documento deve empreender-se, antes de mais, a definicdo de alguns parametros-chave
de investigacdo: primeiramente, devemos comecar por definir os objetivos e o0 quadro de

referéncia tedrico orientador da pesquisa, 0 que corresponde a primeira etapa de um
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processo de investigacdo qualitativa (p. 82); o passo seguinte, prende-se com a
constituicdo de um corpus (p. 82), isto é, com a escolha do tipo de documentos que serao
alvo de investigacédo; de seguida, deve-se definir categorias de analise a partir das quais
sera realizada a andlise de contetdos (p. 82); por fim, a Ultima fase corresponde a
validacdo dos sistemas de categorias definidos de modo a iniciar a nossa analise
documental (p. 82). A validagdo mencionada pode ser efetuada através do recurso a uma
tabela de analise (cf. anexos 1, 2, 3 e 4).

Em virtude disto, importa referir que, tal como acreditamos estar esclarecido,
procurdmos compreender a presenca da Historia das Mentalidades e da Historia da Vida
Privada no ensino de Historia portugués, nomeadamente, através da analise do seu lugar
nas Aprendizagens Essenciais e no manual escolar adotado na escola do nosso nucleo de
estagio. Para concretizar o nosso propdsito, construimos duas grandes esferas de analise
de conteddo: (1) referéncias diretas as mentalidades ou ao quotidiano, ou seja, contetdos
programéticos que, de uma forma ou de outra, conduzem os alunos a pensarem, a
refletirem e a contactarem com algum tema relacionado com as mentalidades ou com a
vida quotidiana. A titulo exemplificativo, quando estamos a estudar o “Ideal de
Cavalaria” que se desenvolveu no seio das elites nobres da Idade Média, inevitavelmente,
teremos que estudar os valores, as crencas e cddigos de conduta que pautavam o
comportamento da nobreza medieval; (2) referéncias indiretas as mentalidades e ao
quotidiano, isto é, aos conteldos programaticos que, ainda que ndo diretamente
relacionados com o tema das mentalidades ou do quotidiano, permitem, de algum modo,
a liberdade necessaria para que o docente consiga, se assim o entender, aprofundar estes
dois dominios da Histéria. Por exemplo, quando os alunos estudam o urbanismo romano
—qQue a primeira vista em nada se relaciona com nenhum dos temas em estudo — é possivel
que através do esquadrinhamento da Domus, conhecam o modo de vida das elites
privilegiadas romanas e, por isso, contactem com a Histdria da Vida Quotidiana.

Apobs contextualizarmos a nossa escolha e estabelecermos os parametros de
investigacdo, torna-se impreterivel procedermos a apresentacdo da andlise realizada. A
fim de seguirmos um discurso Idgico e coerente e tendo em consideracdo o facto de
constituirem dois dominios da Historia complementares, mas distintos, optamos por, em
primeiro lugar, dedicar a nossa atencao a presenca da Historia das Mentalidades nos dois

documentos selecionados e, s6 de seguida, avancarmos para a Historia do Quotidiano,
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pelo que no final, em jeito de conclusdo, iremos tecer alguns comentarios ao estudo
elaborado.

A Historia das Mentalidades, tal como tivemos oportunidade de perceber,
corresponde a uma area da Histdria ainda muito suscetivel a imprecisdes e confusdes,
pelo que pode abranger uma enormidade de temas, tornando-se, assim, muito vaga e
dificilmente delimitada — situacdo que se revelou muito complexa aquando do nosso
estudo. Neste contexto, dependendo da perspetiva com que percecionamos a Historia das
Mentalidades, esta pode estar presente em varios temas abordados em sala de aula.

Tendo em atencdo o comunicado, para a nossa analise apenas consideramos
como referéncias diretas os temas que, obrigatoriamente, conduzem a uma indagacéo pelo
campo das mentalidades, ou seja, temas inevitavelmente relacionados com as
mentalidades da civilizacdo europeia e portuguesa. Como referéncias indiretas
entendemos os temas que permitem explorar, com alguma complexidade, as
mentalidades, isto é, aspetos da Historia que, por um lado, ndo estejam explicitos, mas
que sabemos que ndo podemos deixar de lecionar para uma reconstrucdo histérica mais
ou menos proxima do que nos é possivel compreender ou, por outro, se 0 docente 0
entender, assuntos que viabilizem uma exploracdo mais aprofundada desta tematica.
Neste sentido, ndo avaliamos como referéncias indiretas temas que ainda que “toquem”
tenuemente em aspetos do foro da consciéncia coletiva sdo predominantemente da area
da politica ou da economia (EX.: A educacdo para o exercicio publico do poder na Grécia
Antiga ndo foi tida como um tema suscetivel a Historia das Mentalidades, uma vez que
embora a Educacdo seja demonstradora da mentalidade de uma sociedade, o foco esta no
exercicio do poder e nas varias etapas necessarias para ascender ao exercicio publico em
Atenas.).

Postas estas adverténcias iniciais, necessarias para que o leitor compreenda o
nosso ponto de vista, iremos, de agora em diante, expor 0s nossos resultados. Assim
sendo, decidimos comecar por perceber as ocorréncias do conceito de mentalidades nas
Aprendizagens Essenciais e, de seguida, no manual adotado, ou seja, comegadmos por
realizar uma simples, mas cuidada pesquisa em torno deste conceito. Numa analise mais
superficial, as AE nao apresentam qualquer meng¢do do termo “mentalidades”, o que,
desde logo, € indicador da diminuida atencdo dedicada a este dominio da Historia. Se

dirigirmos a nossa atencdo para o manual adotado, a situacdo também ndo se revela
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reconfortante, visto que em mais de 450 paginas distribuidas ao longo de trés partes,
somente foram detetadas 13 mencdes, das quais apenas duas se relacionam com a Historia
das Mentalidades.

Né&o satisfeitos com o cenario com que nos depardmos, optdmos por “abrir o
leque” de andlise e pesquisamos outras duas palavras intimamente relacionadas com a

3

tematica, a saber, “valores” e “crengas”. Em relagdo ao primeiro termo, nas AE ¢
mencionado duas vezes, sendo que apenas uma se relaciona com o titulo do terceiro
maodulo que, por seu turno, deveria incitar para a Histdéria das Mentalidades. Ja no manual,
0 conceito € mencionado 31 vezes. No entanto, se aprofundarmos a nossa lente de anélise
compreendemos que este vocabulo foi utilizado ligado as mentalidades apenas oito vezes.
Por outro lado, se atendermos ao termo “crencas” este surge nas AE unicamente uma vez
concernente as crencas religiosas no periodo da Reforma Protestante e da Contrarreforma
e no manual escolar manifestam-se 18 mencdes, raramente ligadas ao significado das
mentalidades. Este filtro que pode, a primeira vista, parecer ao leitor totalmente
desnecessario €, desde logo, revelador da auséncia de conteudos relacionados com a
Histéria das Mentalidades, contudo ndo € suficiente para compreendermos
verdadeiramente a sua presenca no ensino de Historia.

Ap0s este primeiro contacto, avangamos para uma analise mais aprimorada, pelo
que procuramos indagar sobre a Historia das Mentalidades presente nos varios contetdos
programaticos (cf. anexos 1 e 2). Na nossa pesquisa, verificAmos que as mentalidades
podiam ser relacionadas com oito conteldos programaticos presentes nas AE, contudo,
apenas duas correspondiam a ligacOes diretas. Entretanto, no manual escolar
identifichmos 29 ligagBes com este dominio da Historia, sendo que oito sdo referéncias
diretas e 21 equivalem a referéncias indiretas — destas Gltimas, quatro correspondem a
Dossiés Tematicos e uma outra a uma atividade de exploracdo de um filme, situacdo que
elucida uma aposta ainda que limitada das autoras do manual em explorar tematicas nesta
area. Ainda nesta linha de raciocinio, importa ressalvar que verificamos 12
correspondéncias entre os conteidos selecionados nas Aprendizagens Essenciais e 0s
conteudos presentes no manual escolar adotado, o que significa que as autoras do manual
procuraram ir mais além, j& que 17 vinculagdes reconhecidas foram proporcionadas

exclusivamente por estas.
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Para concluir a analise da Histéria das Mentalidades, falta tecer alguns breves
comentarios ao estudo realizado. Assim, devemos referir que a unidade programatica que
apresenta uma maior incidéncia em temas alusivos a Histdria das Mentalidades €, sem
duvida, a Unidade 3 do Mddulo 2, a saber, “Valores, vivéncias e quotidiano”, todavia esta
ndo corresponde a um conteudo que perfaz a lista das AE. Outra nota que interessa incluir,
prende-se com o facto de em poucas circunstancias se verificarem referéncias diretas ao
tema das mentalidades, ou seja, a grande maioria das referéncias encontradas
correspondem a contetdos que incitam para as mentalidades e, portanto, podem ser
tratadas pelo professor. Por fim, apesar do cenério elencado, a verdade é que se denota
algum esforco, por parte da editora do manual escolar adotado, em explorar, ainda que de
forma limitada, alguns temas da Histdria das Mentalidades.

Quanto a Histoéria da Vida Quotidiana, mais especifica do que a Historia das
Mentalidades, mas igualmente um dominio da Histéria com uma fundamentacéo tetrica
muito fragil e, como tal, alvo de imprecisdes, apenas consideramos como referéncias
diretas, aquelas em que séo estudados os aspetos mais comuns (vestuario, alimentacao,
divertimento) do dia-a-dia das pessoas do passado e, por sua vez, como referéncias
indiretas, assuntos que permitem, de alguma forma, compreender a vida quotidiana dos
individuos do passado — por exemplo, no manual escolar, verifica-se um dossié tematico
relacionado com a vida monastica, no qual é possivel explorar o dia-a-dia dos monges do
Mosteiro de Alcobaca. Além disto, vale a pena alertar que o método de analise foi igual
ao explanado para o caso anterior.

Posto isto, é justo clarificar que nas AE ndo foi possivel identificar nenhuma
mencdo a palavra “quotidiano”. Contudo, quando atentamos no manual escolar,
verificamos nove mencdes, das quais seis ndo tém qualquer tipo de ligacdo a Historia do
Quotidiano e as restantes referéncias correspondem apenas ao titulo da unidade “Valores,
vivéncias e quotidiano”. Neste sentido, a semelhan¢a do que se constatou para as
mentalidades, também optamos por aumentar as hipoOteses de pesquisa, pelo que
acrescentamos as palavras “dia-a-dia” e “costumes”. Assim, no caso das AE nenhum dos
dois termos sdo referidos, enquanto no manual escolar foram encontradas trés mencoes
para o primeiro termo e 21 mencgdes para o segundo. Todavia, as referéncias ao “dia-dia”
ndo estdo relacionadas com a Historia da Vida Quotidiana e das mais de duas dezenas de

citacdes do termo “costumes”, apenas oito correspondem concretamente ao tema do
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quotidiano. No fundo, este primeiro filtro aplicado a nossa analise, descortinou, desde
logo, uma auséncia muito significativa de teméticas da Historia da Vida Quotidiana, nos
principais documentos que orientam o processo de ensino-aprendizagem.

Na sequéncia desta averiguacdo, avangamos para o escrutinio da presenca deste
dominio da Historia nas AE e no livro escolar. Os resultados apurados sdo, no minimo,
preocupantes, visto que apenas foi detetada uma mencdo indireta nas Aprendizagens
Essenciais que incita para o estudo do quotidiano, neste caso em concreto, do povo
romano atraves do esquadrinhamento do urbanismo de Roma. Se voltamos a nossa
atencdo para o manual, a situagdo permanece inalterada, na medida em que, apesar da
existéncia de uma unidade que se relaciona intimamente com o quotidiano, s6 existem
trés referéncias indiretas, pelo que todas se encontram presentes em Dossiés Tematicos —
revelando uma total negligéncia destes temas.

O quadro tracado denuncia uma fraca e quase inexistente exploracéo da temética
do quotidiano no ensino portugués, pelo que é de notar que mesmo as frageis e indiretas
referéncias identificadas sdo muito vagas e nao perscrutam adequadamente as tematicas
concernentes a este dominio da Historia.

Em suma, depois de analisar o lugar da Histéria das Mentalidades e da Histdria
do Quotidiano nas Aprendizagens Essenciais e no manual adotado na escola do nucleo de
estagio, compreendemos que estas ndo possuem um efetivo reconhecimento no seio do
ensino portugués. A explicacdo mais pratica para justificar esta situacdo prende-se com o
facto de, tal como Ana Carneiro (2020) afirma, a Histéria estar marcada por
acontecimentos do campo politico, econdémico e social que sdo preteridos em detrimentos
de outras areas de investigacdo, igualmente necessérias e obrigatdrias — como tivemos
oportunidade de perceber no primeiro subponto — para uma compreensdo holistica do
passado (p. 72). Além disso, embora sejam elogiaveis as tentativas empreendidas no
manual escolar, a verdade é que as atividades, exercicios e contetdos destas areas do
saber historico sdo ainda insuficientes e demasiado vagas para que possamos considerar
que estamos num caminho da evolu¢do no sentido de enquadrar estes dominios da

Histdria no ensino portugués.
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Capitulo I1: Estudo de Caso
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“A Armadilha” na execucido da Missiao

Num momento em que ja foram apresentados todos 0s pormenores e aspetos que
pautaram o planeamento da nossa Missdo e ja se clarificaram as opg¢bes tomadas no
periodo de acdo importa, agora, deslocarmo-nos para o “terreno” e colocar em pratica as
nossas coordenadas, isto €, avancarmos para a execuc¢ao da nossa Missdo. Por se tratar de
uma Missdo um tanto ambiciosa e complexa — dai que a tenhamos considerado uma
Missdo (m)possivel — reconhecemos que o leitor possa, a partida, consideréa-la como uma
espécie de armadilha que, inconscientemente, podemos estar a colocar a concretizagao do
nosso objetivo, contudo acompanhe-nos para descobrir.

Antes de prosseguirmos para a explanacdo dos métodos e instrumentos de
recolha de dados, que permitiram colocar em pratica a nossa Missdo, manifesta-se uma
mais-valia para o presente estudo contextualizar a investigacdo-acéo. A segunda parte do
nosso relatdrio de estagio inclui, assim, trés grandes subcapitulos. O primeiro tem como
principal designio explicar o meio de acdo em que decorreu a investigacdo, ou seja,
caracterizar o estabelecimento de ensino no qual foi realizada a Pratica de Ensino
Supervisionada — vulgo Estagio. No segundo, descreveremos 0S seus principais
intervenientes, isto é, caracterizaremos as turmas selecionadas para a intervencdo
pedagdgica. S6 desta forma, acreditamos estarem reunidas as condi¢cdes necessarias para
avangarmos para a terceira e mais importante parte, que diz respeito, ndo s6 as questdes
de natureza metodoldgica e de recolha dos dados, mas também a consequente
apresentacdo, analise e interpretacdo dos resultados obtidos.

No fundo, esta segunda grande parte corresponde ao estudo de um caso particular
com base numa amostra demonstrativa (duas turmas do 10.° ano de escolaridade do curso
de Linguas e Humanidades), acerca do qual iremos relatar pormenorizadamente a nossa
intervencdo. Tendo em linha de conta este horizonte, inicialmente, comegaremos por
apresentar as raz6es que nos encaminharam para a adogao de determinados instrumentos
de recolha de dados e da propria atividade. De seguida, procuraremos explicar cada um
destes e relatar genuina e honestamente a sua aplicacédo. E, por Gltimo, uma vez que a
nossa Misséo se caracterizou por ser uma investigacdo-acdo, torna-se imprescindivel, a
medida que explicamos as Vvérias etapas de recolha de informacdo, ir apresentando 0s

resultados auferidos durante o levantamento de dados.
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1. “O meio de acao”: Contextualizacdo da intervencao

O “pontapé de saida” do presente ponto corresponde ao meio de agao em que
ocorreu a nossa investigacdo, pelo que devemos, desde logo, informar que a intervencgéo
operacionalizada se desenvolveu durante o ano letivo 2022/2023 e foi o resultado do
trabalho in loco implementado na Escola Secundaria da Boa Nova — Lega da Palmeira.

Recordamos com estima o primeiro dia em que nos dirigimos & Escola
Secundaria da Boa Nova (ESBN), o cheiro a “novo” da escola totalmente renovada
completava 0 aroma a maresia que caracteriza o ar desta localidade a beira-mar e foi com
0 pé direito que entramos pela porta principal! Pela primeira vez, ao entrar numa escola,
ndo eramos alunas, eramos professoras-estagiarias a procura da primeira experiéncia do
“outro lado”. Neste dia, ainda sem alunos a preencherem todos os seus cantos, a escola
estava relativamente silenciosa, calma e ainda muito organizada, tal como a serenidade
da casa nova que espera a chegada dos seus inquilinos — ali, percebemos que,
efetivamente, a escola sem os alunos ndo tem verdadeiro sentido. Ela existe para eles.
Naquele momento fomos invadidos por um turbilhdo de sentimentos desde: a ansiedade
de quem esta a aventurar-se huma escola desconhecida e num meio que nao é o seu; a
alegria, pois estava a iniciar a concretizacdo de um sonho; ou, ainda, a esperanca tipica
de gquem inicia a sua formacdo profissional. Assim, quase em jeito de memadria, se iniciou

0 NOSSO percurso no estagio do Mestrado em Ensino de Historia.

Figura 1: Entrada pFincipaI da Escola Secundaria da Boa Nova

Ainda que a contextualizagdo do meio envolvente, em que se insere a Escola do
nacleo de estagio, ndo constitua um requisito obrigatério do modus operandi dos

relatorios de estagio, julgamos pertinente indicar alguns dados estatisticos sobre a mesma
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de modo a enquadrar a comunidade educativa. A Escola Secundéria da Boa Nova,
encontra-se inserida na antiga freguesia de Leca da Palmeira, atualmente Unido de
Freguesias de Matosinhos e Leca da Palmeira, no concelho de Matosinhos, distrito do
Porto. Assim, Leca da Palmeira corresponde a uma regido fortemente urbana e comercial
devido, sobretudo, a centenaria presenca do Porto de Leixdes. Segundo os Censos de 2021
(INE, 2021), o concelho referido tinha 172 557 habitantes — 0 9.° municipio mais
populoso de Portugal e o 3.° maior da Area Metropolitana do Porto — e concentrava cerca
de 23 499 alunos matriculados nos varios niveis de ensino da escolaridade obrigatoria
(Pordata, 2022). Em virtude destes numeros, facilmente depreendemos que € um
concelho servido por uma extensa rede escolar com nove agrupamentos e trés escolas
secundarias ndo agrupadas, das quais a Boa Nova (nome popularizado na area de
influéncia) € um 6timo exemplo.

No website oficial da Escola Secundéria de Leca da Palmeira é mencionado que
esta foi criada a 1 de setembro de 1984 pela Portaria N.° 662/84, mas iniciou a sua
atividade ainda em junho de 1983, em espaco pertencente a escola preparatoria
homonima. Mais tarde, passou a denominar-se Escola Secundéaria da Boa Nova — Leca da
Palmeira pelo Despacho N.° 100/SERE/93, publicado em Diério da Republica de 17 de
junho de 1993. Inicialmente, a Escola em questdo destacou-se com um grande nimero de
turmas no 3.° ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, chegando, no ano letivo de
1991/1992, a atingir o valor maximo de 84 turmas, todavia, esse numero tem vindo a
diminuir, visto que, no presente ano letivo de 2022/2023, apenas contou com 37 turmas
(ESBN, 2022).

Nos ultimos anos, a Boa Nova tem-se tornado, tendencialmente, uma Escola
Secundaria, apresentando um namero crescente de turmas deste ciclo de ensino. De facto,
neste ano letivo, se compararmos a existéncia das 31 turmas de Ensino Secundario com
apenas seis turmas do 3.° ciclo do Ensino Basico, rapidamente compreendemos a aposta
da Escola naquele ciclo de estudos. Além de apostar no Ensino Secundério, é ainda
referido que a Boa Nova, desde 1987, tem apoiado a formacdo de professores,
disponibilizando ndcleos de estagio nas mais diversas areas educacionais (ESBN, 2022).

A Boa Nova é uma escola que funciona unicamente em regime diurno, sendo
que esta aberta para atendimento das necessidades da comunidade escolar 55 horas

semanais. Neste sentido, vale ressalvar que a instituicdo publica em analise serve, em
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grande medida, a populacéo de Leca da Palmeira, mas também integra alunos oriundos
das localidades vizinhas, nomeadamente, Matosinhos, Perafita, Lavra, Santa Cruz do
Bispo, Custdias e Sdo Mamede Infesta.

Atendendo, agora, a uma analise curricular ¢ de salientar que a Escola
Secundéria da Boa Nova, sendo uma escola ndo-agrupada, dispde, tal como pensamos
estar ja esclarecido, de uma oferta educativa que apenas engloba o 3.° ciclo regular do
Ensino Basico, o Ensino Secundario Regular e o Ensino Secundério Profissional. Neste
contexto, de modo a salvaguardar uma formacdo geral comum que prime pelo
desenvolvimento de competéncias presentes no Perfil dos alunos a saida da escolaridade
obrigatoria e a concretizacdo das Aprendizagens Essenciais, a Escola da Boa Nova
fornece um vasto leque de oportunidades.

No seguimento do enunciado, o 3.° ciclo do Ensino Basico caracterizou-se por
fornecer uma base comum de conhecimentos elementares necessarios para o
prosseguimento de estudos. No entanto, devemos ressaltar a abrangéncia de outras
matrizes curriculares, uma vez que os alunos da ESBN podem também usufruir, no 7.° e
no 8.° anos de escolaridade, da oferta de escola na area complementar de Expressdes e
Tecnologias: TIC (Técnicas de Informacdo e Comunicagdo) e Fotografia. Além da
lecionacgdo destas duas disciplinas complementares do curriculo do 3.° ciclo do Ensino
Bésico, a Escola da Boa Nova oferece, igualmente, a lecionacdo de Cidadania e
Desenvolvimento nos trés niveis de escolaridade e, a par da lingua materna e do inglés,
os alunos das seis turmas tém a possibilidade de usufruir da lecionacdo de uma outra
lingua estrangeira, a saber, o francés (Matriz Curricular do Ensino Bésico, 2020).

No que diz respeito ao Ensino Secundario Regular, a oferta da escola divide as
24 turmas do Ensino Secundario Regular pelos quatros Cursos Cientifico-Humanisticos:
Ciéncias e Tecnologias; Linguas e Humanidades; Ciéncias Socioeconomicas; e Artes
Visuais. Todos os cursos Cientifico-Humanisticos listados tém a duracdo de trés anos,
sendo que sdo realizados exames nacionais nas disciplinas bienais no 11.° ano (como por
exemplo Filosofia, Geografia, Fisica, Quimica) e nas disciplinas trienais no 12.° ano
(como por exemplo Histdria, Portugués e Matematica). Além disso, gostariamos de
evidenciar que além da lingua materna, do inglés e francés, a Escola oferece a
possibilidade de estudar Literatura Portuguesa (ESBN, 2022).
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Relativamente aos Cursos Profissionais, que avocam cada vez mais alunos e, por
isso, tém constituido outra aposta da ESBN, as sete turmas distribuem-se pelos cursos
profissionalizantes de Técnico Comercial, de Técnico Auxiliar de Saude e de Técnico de
Gestdo e Programacéo de Sistemas Informaticos. Estes cursos tém a duracéo de trés anos
letivos e pretendem proporcionar aos alunos as competéncias exigidas para a ingressao
direta no mercado de trabalho.

Proximos de concluir a contextualizacao escolar, gostariamos ainda de destacar
que a escola do nosso nucleo de estagio tem desenvolvido varios projetos no sentido de
satisfazer os trés principios gerais (Equidade; Inclusdo; Liberdade) que pautam a sua
conduta enquanto estabelecimento publico que forma “os jovens que serdo os adultos de
amanha” (PEE, 2019, p. 5). Alguns exemplos sdo os projetos “(En)Cantar na Boa Nova”,
“Escola Amiga do Ambiente”, “Parlamento Europeu dos Jovens na Boa Nova” que visam
enquadrar os alunos na comunidade escolar, civil e politica. Contudo, ndo mencionar o
projeto da “Semana Alternativa” seria prescindir da iniciativa mais envolvente e dindmica
que acontece na ESBN. A Semana Alternativa corresponde a uma semana na qual sdo
planeadas diferentes atividades e projetos a desenvolver com as varias turmas. E uma
semana em que a aula “tradicional” e as avaliagdes devem ser evitadas e onde sé&o
incentivadas novas formas de aprendizagem que primem pela organizacdo curricular
fluida e interdisciplinar. Nesta semana, os docentes e toda a comunidade escolar sdo
incitados a apostar no desenvolvimento de competéncias transversais e que passardo por
iniciativas culturais, desportivas, cientificas (PEE, 2019, p. 12). Na Escola Secundaria da
Boa Nova, existem duas Semanas Alternativas (no 1.° e no 2.° periodos letivos) e em
todos os anos letivos € escolhido um novo tema global, sendo que, posteriormente, cabe
a cada Conselho de Turma selecionar um subtema a desenvolver com as turmas. Assim
sendo, por exemplo, este ano letivo, o tema geral para as Semanas Alternativas prendeu-
se com “O que me rodeia é o que me preocupa”. Ademais, a Escola, adicionalmente,
também fornece Desporto Escolar, que em virtude da sua localizacdo a beira-mar, permite
que seja o Surf.

No computo geral, a Escola Secundaria da Boa Nova assume como proposito
“preparar/orientar cada individuo/aluno, no seu desenvolvimento e na sua capacidade de
raciocinio e de resolucdo de problemas, para interagir com o saber, com o outro e com o

meio, segundo pressupostos de respeito ¢ de responsabilidade” (PEE, 2019, p. 6), pelo
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que julga imperativo estabelecer uma relagdo proxima e vincada com toda a comunidade
envolvente. Alids, este Ultimo pressuposto torna-se bem visivel com a remodelacéo total
do espaco fisico da Escola, que aconteceu no ano letivo anterior, e que procurou incluir a
ESBN no espaco integrante, pelo que ndo existem muros nem portdes a separar a Escola
da restante comunidade — aspeto que consideramos muito curioso e interessante, na
medida em que nunca tinhamos contactado com uma escola que nao fosse “fechada” e
centrada em si propria. Com efeito, a ESBN deixa bem claro a sua posi¢do em relacédo a
este aspeto, recorrendo a uma citagao de Rubem Alves: “Ha escolas que sao gaiolas e ha
escolas que sdo asas. Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas

amam sdo passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para voar” (PEE,

2019, p. 5).

-

Maps).

Figura 2: A Escola ;Secuhdéri;a'dé\Bda Nova e o m‘eib envolvente (Google

2. Informacio ultrassecreta”: Caracterizacio dos recrutas’

Concluida a contextualizacdo da intervencdo da Missdo em curso, importa, tal
como afirmamos anteriormente, a partir deste momento, dedicar a nossa atencdo aos
proprios intervenientes, isto €, aos recrutas da nossa Missao que foram a peca central de
toda a investigagdo-acdo. De facto, s6 é possivel compreender os métodos implementados
e a propria recolha de dados, se percebermos o perfil das turmas com que trabalhamos,
visto que se revelou necessario adaptar a estratégia implementada as necessidades e

caracteristicas dos varios intervenientes.

% A recolha de dados que nos permitiu caracterizar as turmas fundamentou-se, além da observagdo direta
das aulas, em aspetos relevantes obtidos através do recurso as fichas dos alunos fornecidas pelos respetivos
diretores de turma.
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A nossa intervengdo desenvolveu-se em duas turmas de Linguas e Humanidades
do 10.° ano de escolaridade que, a partir deste momento, como forma de salvaguardar o
anonimato dos alunos, serdo designadas por Turma 007%° e Turma Kingsman?!. Neste
contexto, importa afirmar que ainda que tenhamos lecionado tanto no 10.° como no 12.°
ano de escolaridade, tivemos a oportunidade de selecionar as turmas com que iriamos
trabalhar no nosso relatério de estagio. Assim, a escolha revelou-se clara, desde logo,
pelo proprio perfil das turmas, ja que, tal como esperamos ter ficado esclarecido, a
definicdo do tema do presente relatério surgiu das caracteristicas e necessidades dos
alunos das turmas de 10.° ano que se revelaram muito mais dificeis de lidar do que os
alunos dos 12.° anos. A vista disso, iremos, entdo, de seguida analisar cada uma das
turmas intervenientes.

No inicio do ano letivo, a Turma 007 era composta por 27 alunos, sendo que
apenas 26 frequentavam a disciplina de Histdria A. J& a Turma Kingsman era constituida
por 27 alunos, todos inscritos na nossa disciplina. No entanto, em ambas as turmas se
verificaram alteracdes, nomeadamente, no que concerne a saida de alunos. Na primeira
turma mencionada, saiu em meados do 1.° periodo uma aluna e no inicio do 3.° periodo
um aluno, totalizando dois discentes que pediram transferéncia para outros
estabelecimentos de ensino, neste caso, de ensino profissional. Na segunda turma
referida, a situacdo foi semelhante com a saida de quatro alunos ao longo de todo o ano,
sendo que trés alunos sairam a meio do 1.° periodo (dois para cursos profissionais, pelo
que um deles permaneceu na ESBN e uma outra aluna para outra Escola Secundéria do
concelho) e uma quarta aluna abandonou a escolaridade obrigatéria no inicio do 3.°
periodo, por ja ter completado a maioridade. Neste sentido, a caracterizacdo das turmas,
empreendida de seguida, teve em consideracdo apenas os alunos com que trabalhamos na
nossa estratégia (Turma 007: 24 alunos; Turma Kingsman: 23 alunos), perfazendo
uma amostra total de 47 alunos.

No seguimento de uma caracterizacdo adequada e completa, importa, antes de
mais, salientar a distribui¢do, por género, das duas turmas e que pode ser analisada no
Gréfico 1:

10007 é o cddigo pelo qual ficou mundialmente conhecido o mais famoso agente secreto de Hollywood,
James Bond.

11 A agéncia Kingsman é uma agéncia de espionagem britanica ficticia e das mais famosas de todo o mundo
cinematografico.
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Distribuicdo, por género, das Turmas 007 e Kingsman
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Gréfico 1: Distribuicéo, por género, das Turmas 007 e Kingsman.

De acordo com o Gréfico 1, a Turma 007 é composta predominantemente pelo
género feminino, contabilizando 14 raparigas (58% do total) e dez rapazes (42% do total).
Numa situacao analoga, encontramos a Turma Kingsman que também é maioritariamente
constituida por alunas, mais concretamente, por 17 raparigas, representando 74% da
turma, ao passo que apenas se verificam seis rapazes, o que equivale a 26% da turma.
Num universo de 47 alunos, podemos, assim, constatar uma grande disparidade de
género, ja que se verifica uma percentagem de 65% de alunos do género feminino e
somente uma percentagem de 35% de alunos do género masculino — esta informacéo sera
pertinente quando estivermos a analisar os resultados, se tivermos em atencao aquilo que
foi percecionado no primeiro ponto do enquadramento tedrico, a saber, “A Motivacdo no
processo de Ensino-Aprendizagem” ¢ no qual ¢ exposto que o género influéncia a
motivacao escolar dos discentes.

Por sua vez, torna-se igualmente relevante caracterizar os alunos no que diz
respeito as médias de idade, uma vez que este indicador pode fornecer informag6es muito
interessantes, sobretudo, acerca do percurso escolar dos alunos. Assim sendo,

construimos o Grafico 2 para facilitar a analise desta informacao.
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Gréfico 2: Distribuigdo, por idades, das Turmas 007 e Kingsman.
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Segundo o Grafico 2, podemos inferir que, no inicio do ano letivo, a maioria dos
alunos das duas turmas em escrutinio tinham 15 anos (62%). Na Turma 007, 54% dos
alunos tinha 15 anos, 33% 16 anos de idade e 13% 17 anos, demonstrando, entdo, uma
grande presenca de alunos com 15 anos. Assim, a média de idades é de 15,6 anos. Na
Turma Kingsman, o cenério é semelhante, visto que se verifica que 70% dos alunos
tinham 15 anos de idade, 26% 16 anos de idade e apenas 4% 17 anos, pelo que a média
de idades ronda os 15,3 anos. Se atendermos a uma perspetiva geral, isto &, se tivermos
em atencdo o universo da amostra, constatimos que a média de idades se fixa
aproximadamente nos 15,5 anos.

Outro indicador muito importante, particularmente, para a nossa Missdo é o
namero de retencdes, ja que, este valor pode demonstrar, a partida, as dificuldades dos
alunos, que passam também pela prépria motivacdo escolar. No entanto, devemos ter em
consideracdo que, por si so, estes nUmeros ndo constituem explicacdo para qualquer
resultado auferido. Assim sendo, na Turma 007, verificam-se 11 alunos com retenc¢des no
seu percurso escolar, pelo que o 10.° ano foi o nivel de escolaridade que maior numero
reuniu. Contudo, foi possivel identificar, igualmente, um aluno com quatro retencées
(duas vezes no 7.° ano e duas vezes no 10.° ano). Por sua vez, se nos direcionarmos para
a Turma Kingsman, o nimero de retencdes decai ligeiramente, perfazendo sete alunos.
De entre estes, cinco alunos ficaram retidos uma vez e dois alunos ficaram retidos duas
vezes, sendo que o 7.° a par do 10.° ano, sdo aqueles que apresentam um valor mais
elevado. No fundo, num universo de 47 alunos, 18 ja ficaram retidos em algum nivel de
escolaridade.

Para completar a caracterizagcdo da amostra carece, ainda, referir o contexto
socioecondémico das duas turmas, pelo que iremos dedicar atencdo a Habilitacdo dos Pais
e Encarregados de Educacdo, a caracterizacao das Familias e aos alunos que usufruem do
Servico de Acéo Social Escolar (SASE). Deste modo, julgamos conseguir tragar um perfil
adequado do contexto socioeconémico das duas turmas.

Na Turma 007, em relagdo ao primeiro indicador apontado, importa destacar que
41% dos Pais e Encarregados de Educacgdo (cujos educandos responderam ao inquérito
aplicado pelo Diretor de Turma) tem o Ensino Superior, 0 que corresponde ao nivel de
escolaridade mais comum e apenas 5% tem o Ensino Primario. Ja na Turma Kingsman

verifica-se que o nivel de escolaridade mais presente é 0 3.° ciclo do Ensino Béasico (31%),
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seguido do Ensino Superior (22%) e, por fim, 0 1.° ciclo e 0 2.° ciclo do Ensino Bésico e
0 Ensino Secundéario com uma percentagem de 16% cada um. No fundo, estes indicadores
demonstram que os alunos da Turma 007 tém Pais e Encarregados de Educagdo com um
nivel de escolaridade elevado e que, portanto, pode, eventualmente, ter uma influéncia
nos seus educandos.

Relativamente ao indicador “Caracterizacdo das Familias”, percebemos que
50% dos alunos da Turma 007 tém uma Familia Monoparental e 46% dos alunos vivem
numa Familia Biparental. Ha ainda a registar uma aluna que vive apenas com a irma. Na
Turma Kingsman, assistimos a 52% de Familias biparentais, a 43% de Familias
Monoparentais e a uma aluna a viver com a avo. Estas informacdes podem ser pertinentes,
desde logo, para compreender os contextos familiares dos intervenientes que podem
influenciar os comportamentos dos discentes.

Por altimo, para concretizar uma analise adequada do contexto socioeconémico
das duas turmas em estudo, revela-se essencial averiguar o nimero de alunos que
usufruem do SASE. No entanto, apenas conseguimos aceder a esta informacédo para a

Turma Kingsman. Para facilitar a analise deste indicador, construimos o Grafico 3.

N.° de alunos com SASE na Turma Kingsman

35%
M Escaldo A 43%

O Escaldao B

@ Sem Escaldo

Gréfico 3: NUmero de alunos com SASE na Turma Kingsman.

Na Turma mencionada, aferimos que mais de metade dos alunos usufruem de
apoio econémico (57%) e, por isso, rapidamente compreendemos que, possivelmente, a
turma vivera um contexto econémico menos favoravel. Esta situagéo pode ter influéncia
no percurso escolar do aluno, na medida em que o contexto familiar e econémico tem
repercussoes acentuadas no comportamento e disposicdo dos discentes e, como tal, urge

conhecer estas circunstancias.
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Ap0s apresentar os principais indicadores que caracterizam as duas turmas com
que trabalhdmos, devemos proceder a uma apreciacdo global de ambas, sobretudo, através
da observacao direta das aulas.

Uma vez que se trata de duas turmas em inicio de ciclo, neste caso especifico,
do Ensino Secundario, sdo naturalmente recém-formadas, totalmente novas e, por isso, a
grande maioria dos alunos ndo se conhece. O inicio de qualquer ciclo é sempre complexo,
desafiante e exigente, porém, o 10.° ano revela-se, provavelmente, dos momentos mais
dificeis de adaptacéo durante a escolaridade obrigatoria. De facto, muitos alunos mudam-
se para uma nova escola, com novos professores, novos colegas e um percurso académico
centrado na orientacdo disciplinar pela qual optaram e, como tal, a propria exigéncia dos
conteddos programaticos aumenta. Face a estas circunstancia nao existiam informacdes
pertinentes que pudessem fazer antever o perfil das duas turmas de trabalho — tanto a
orientadora cooperante como nds, estagiérias, tivemos de enfrentar os recrutas sem
qualquer background.

A Turma 007 revelou-se, a principio, uma turma sem grandes problemas de
comportamento, ainda que conversadora. Caracterizou-se por ser muito resistente a
qualquer tipo de trabalho no que concerne ao estudo e ao conhecimento. Com efeito, a
falta de interesse e motivacao para a as aulas de Histdria A era evidente, demonstrando
grande auséncia de empenho no processo de aprendizagem — alias, por meio de conversas
informais, varios alunos manifestaram de modo transparente que ndo gostavam da
disciplina de Histdria A e alguns, inclusive, da Escola em si. Todavia, a caracteristica
mais marcante desta turma prendeu-se com a total apatia dos alunos em sala de aula, uma
vez que, de modo geral, eram muito pouco participativos (verificando-se duas ou trés
excecdes) e atentos e, portanto, as aulas ndo fluiam como deveriam. Além disto, eram
alunos gue revelavam pouca autonomia e responsabilidade e detinham conhecimentos
Historicos diminuidos e uma fréagil cultura geral. Neste sentido, por vezes, comentamos
com a orientadora cooperante a dificuldade em lecionar uma aula nesta turma, dado que,
além de raramente participarem de livre e espontanea vontade, frequentemente, ndo
conseguiam acompanhar os conteidos lecionados por falta de bases fundamentais de
conhecimento em Historia. Com o evoluir do ano letivo e estando os alunos mais
ambientados na escola e na prépria turma, comecaram a surgir alguns comportamentos

menos adequados por parte de alguns discentes, o que complicou ainda mais a lecionagao.
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De facto, as caracteristicas elencadas acabaram por se refletir no proprio aproveitamento
escolar dos alunos da turma pelo que, através das reunides de avaliagdo, compreendemos
que ndo eram apenas comportamentos e problemas na disciplina de Historia A.

Como ainda nao tivemos oportunidade de esclarecer anteriormente, é premente
alertar que, na Turma Kingsman, havia uma aluna com medidas seletivas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo. Posto isto, podemos avancar que, analogamente a turma
anterior, esta também se mostrou pouco empenhada na aprendizagem e pouco
responsavel ao nivel da assiduidade e pontualidade. Do mesmo modo, eram alunos que
evidenciavam um rendimento escolar muito pouco satisfatorio, com acentuadas
dificuldades de concentracéo, surgindo conversas paralelas em sala de aula — situacéo que
se tornava desgastante, dado que era reiteradamente necessario interromper as aulas para
chamar a atencdo dos alunos. A turma em questdo também se caracterizou pela falta de
um método de estudo didrio e autonomo e, ainda, demonstrou uma constante
incompreensdo dos conteldos programaticos.

As grandes diferencas entre as duas turmas da amostra surgem a nivel
disciplinar, visto que a Turma Kingsman apresentou, sobretudo no 1.° periodo, diversas
faltas disciplinares nas vérias disciplinas, inclusive, em Historia A. O comportamento
ostentado por alguns alunos era pouco adequado e, muitas vezes, provocativo, originando
interrupcdes irrelevantes, desnecessarias e nocivas quer para o discurso do professor e
dos restantes colegas, quer para o proprio planeamento e fluidez da aula. No entanto,
contrariamente ao verificado na outra turma, os alunos da Turma Kingsman foram
melhorando o seu comportamento ao longo do ano letivo, nomeadamente pela saida de
alguns alunos mais perturbadores.

Em suma, o mais importante de destacar € que as duas turmas, ainda que com
especificidades préprias, no que concerne ao fundamental para a investigacdo-acao, sdo
muito proximas. A falta de interesse, empenho, estudo e motivacdo encontram-se
evidenciadas, o que, de alguma forma, se repercutiu no aproveitamento escolar. No
entanto, apesar do cenario tracado, a verdade é que se verificaram alguns alunos que,
felizmente, contrariam esta circunstancia, contribuindo, assim, para incentivar 0s

restantes colegas.
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3. “Relatorio Final da Missao”: Metodologia e apresentacio, analise

e interpretacéao dos resultados

A partir do momento em que planeamos todos os elementos que constituem a
presente Missdo, em que ja conhecemos e exploramos 0 meio de acdo em que se
desenvolveu a nossa Missdo e ja tivemos a oportunidade de prosseguir com a
caracterizagdo dos principais recrutas da intervencao, torna-se primordial operacionalizar
0 N0SSO proposito, isto é, consideramos estarem reunidas todas as condicfes exigidas para
avancar para as questdes metodologicas e de recolha de dados que pautaram a Misséo a
que nos propusemos. De facto, em qualquer contexto de intervengdo, quando se procura
problematizar determinada situacdo ou fendmeno social, é importante, antes de mais,
mobilizar as metodologias mais adequadas a compreensdo holistica da respetiva
investigacdo. Assim sendo, neste subcapitulo procuraremos relatar a nossa intervencao,
comegando por explanar a metodologia escolhida, mostrando os principais meios
utilizados para atingir o nosso designio e, seguidamente, apresentando os principais
resultados.

Com a aplicacao pratica do presente estudo pretendemos, sobretudo, obter uma
resposta a questdo de partida formulada que sustentou 0 mote para toda a investigacao —
Sera que ao aproximar os alunos do Passado, através da Empatia Histérica e da Histdria
das Mentalidades e da Vida Quotidiana, a sua motivacdo para a aprendizagem de Historia,
aumenta? — pelo que o grande objetivo da nossa Missdo passa, essencialmente, por
compreender se a aproximacdo dos alunos ao Passado, através da estratégia delineada e
dos recursos selecionados, 0os motiva para uma aprendizagem efetiva da disciplina de
Historia A.

Tendo em consideracdo o nosso principal objetivo e o préprio perfil das duas
turmas do ndcleo de estagio onde decorreu a intervencao rapidamente entendemos que,
ao invés de procedermos a pequenas atividades, aplicadas ao longo das aulas do presente
ano letivo, que, de alguma forma, pudessem ser executadas brevemente neste contexto,
seria mais adequado proporcionar uma atividade mais demorada, aprofundada e
impactante que permitisse motivar os alunos para a aprendizagem de Histéria. No fundo,
pretendemos, acima de tudo, apresentar aos nossos recrutas uma atividade diferente que,

pelas suas caracteristicas intrinsecas, 0s conseguisse motivar e, assim, mostrar-lhes que,
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mesmo n&o tendo o melhor aproveitamento escolar, seriam capazes de realizar trabalhos
distintos. Assim, gostassem da disciplina de Histdria A ou estivessem contrariados,
procurdmos dar-lhes a oportunidade de chegarem mais longe no conhecimento historico,
de fazerem melhor e diferente!

A par disto, a observacdo direta das aulas das duas turmas, onde decorreu a
intervengdo, permitiu pensar ponderadamente sobre que tipos de metodologias e de
instrumentos de recolha de dados melhor se adequavam ao perfil das turmas. Assim, ao
planificar a nossa investigacao, tivemos sempre em vista cumprir com os objetivos a que
nos propusemos, sendo sempre realistas, e tentando tracar as orientagdes principais deste
trabalho de modo consciente e seguro. Além disso as questdes de natureza metodoldgica
foram pensadas conforme as necessidades e adaptadas a medida que as circunstancias o
exigiam. No fundo, partindo dos objetivos elencados, tornou-se imprescindivel adotar
uma metodologia que possibilitasse explorar a questdo o melhor possivel e recolher
informagao conclusiva.

Se atendermos a origem etimoldgica do termo Metodologia, percebemos que
provém do grego “méthodos” que significa “caminho para chegar a um fim” (Machado,
2003) pelo que € exatamente essa a sua funcdo nas investigagdes em ciéncias sociais e
humanas, ou seja, a metodologia é o fio condutor que possibilita atingir os objetivos e
responder as questdes. Com efeito, toda e qualquer investigacdo se traduz no ato de
perguntar, isto €, no questionamento cientifico, pelo que todas a regras metodologicas
tém como unica finalidade esclarecer o modo de obtencdo de respostas (Ferreira, 1986,
p. 165). A metodologia corresponde, assim, a “um corpo misto de conhecimentos onde
se interligam (...) técnicas proprias de uma disciplina cientifica (...) e elementos teoricos
e epistemoldgicos” (Esteves, 1986, p. 252). Neste seguimento, no que concerne a
metodologia da nossa Missdo, podemos avancar, desde logo, que esta se caracterizou por
ser mista, uma vez que envolveu analises de cariz quantitativo e qualitativo. No entanto,
ametodologia apoia-se no levantamento de informacéo pertinente para o estudo a realizar,
pelo que optamos por recorrer a quatro instrumentos de recolha de dados, a saber: um
Inquérito por questionario, a observacéo direta dos trabalhos em grupo com recurso a
Dossiés Tematicos, uma Narrativa e uma Reflexdo conjunta.

Face a todas as informacdes enunciadas anteriormente iremos, a partir de agora,

abordar cada um dos instrumentos de recolha de informag&o utilizados no decorrer da
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nossa investigagdo e da prépria atividade desenvolvida, pelo que procuraremos
fundamentar todas as op¢Ges tomadas ao longo do presente ano letivo. Ademais, voltamos
a ressalvar que os instrumentos foram sendo pensados e aplicados a medida que o0 ano
letivo foi decorrendo e em virtude das necessidades das turmas e, portanto, construidos

progressivamente conforme os resultados obtidos.

3.1. “Desvios de Percurso”: Inquérito por questionario

Neste ponto iremos apresentar o processo de preparacdo e de aplicagédo do
primeiro instrumento de recolha de dados, a saber, o inquérito por questionario. Neste
sentido, comecaremos por apresentar o leque de razdes que nos conduziram a selecédo
deste instrumento de recolha de dados em detrimentos de outros. De seguida, iremos
relatar todos os cuidados que tivemos na elaboragdo e aplicacdo deste questionario em
sala de aula, a fim de o leitor compreender o inicio da execucao da nossa Missao. Por fim,
iremos apresentar e interpretar os principais resultados obtidos nos questionarios e, assim,

esclarecer claramente 0 rumo que regeu a nossa intervencao.

3.1.1. A escolha do Inquérito por questionario

Na introducdo do presente relatério de estdgio descortinamos vagamente o
processo que nos conduziu a aplicacdo do inquérito por questionario (cf. anexo 5),
contudo, considerdmos de acentuada relevancia voltarmos a referi-lo neste momento.
Assim sendo, tal como foi mencionado na parte introdutéria do nosso discurso, logo no
inicio do ano letivo, apercebemo-nos através de conversas informais que varios alunos de
ambas as turmas ndo gostavam ou ndo “simpatizavam” com a disciplina de Historia A.
Nas varias conversas que tivemos oportunidade de estabelecer, ainda que alguns alunos
tenham admitido ter interesse pela disciplina e motivacdo para o seu estudo, a verdade é
que verificAmos um grande numero de discentes a afirmarem abertamente que
consideravam que a Historia ndo tinha utilidade, outros referiram que julgavam que a
Historia era uma “seca” e que, portanto, também nao se sentiam motivados para o seu
estudo e aprendizagem.

Se recordarmos o que foi exposto no enquadramento teorico, as causas apontadas

pelos nossos alunos para ndo gostarem de aprender Historia sdo congruentes com as
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razOes apresentadas pelos especialistas em psicologia da educacéo. De facto, tal como
ficou percetivel através da exploracdo do perfil das turmas, verifica-se um baixo
aproveitamento escolar tanto na turma 007 como na turma Kingsman, o que, segundo
Lurdes Verissimo (2013) contribui para que os alunos se sintam frustrados com o
constante insucesso e, por isso, deixem de acreditar no seu potencial para alcangar bons
resultados. Ademais, através da comum expressao proferida de “A Histdria ¢ uma seca!”,
os discentes evidenciaram indiretamente uma outra razao apontada pelos autores e que se
relaciona com o facto de os primeiros considerarem o processo de aprendizagem pouco
agradavel e, como tal, julgarem as atividades de aprendizagem de Histdria aborrecidas.
Por fim, assim como a bibliografia consultada corroborou, também alguns recrutas da
nossa Missdo afirmaram que ndo atribuem qualquer utilidade ou relevancia a
aprendizagem de Histdria. Segundo os discentes ouvidos, aconteceu no Passado e,
portanto, ndo tem qualquer importancia agora. Alias, a titulo exemplificativo, um aluno
chegou mesmo a comentar — por outras palavras — que nao percebia a razdo pela qual era
necessario conhecer os reis de Portugal se ja ndo viviamos numa monarquia.

A transparéncia com que os varios alunos manifestaram a sua opinido constituiu
um ponto essencial na escolha do tema do relatorio de estagio visto que, concebemos, a
partir daquele momento, estabelecer como grande Missdo — enquanto estagiarias com a
oportunidade de desenvolver atividades de aprendizagem mais diferentes e inovadoras —
combater o “preconceito” que formulamos perante a realidade descrita.

No seguimento do enunciado e atendendo ao facto de estarmos perante uma
investigagdo em ciéncias sociais e humanas, mais concretamente, na area da Educacéo,
consideramos que ndo poderiamos apenas fundamentar-nos em conversas casuais e na
recolha de opinides e comentarios dos alunos por uma via mais informal e no ambito da
oralidade. Assim, em conformidade com o que diversos autores (Silva & Madureira,
1986; Quivy & Campenhoudt, 1998; Sa, Costa & Moreira, 2021) afirmam, para qualquer
area de investigacdo, que as hipéteses e as perspetivas ganham maior fundamento quando
existem numeros, graficos e tabelas a suporta-las, decidimos aplicar um inquérito por
questionario — que pressupde, a partida, uma analise quantitativa da informagéo — a fim
de corroborar a ideia inicial transmitida pelos alunos das duas turmas.

A somar as informac6es disponibilizadas, Quivy e Campenhoudt (1998)

defendem ainda que os inquéritos por questionario se revelam essenciais para qualquer
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investigacdo no campo das ciéncias sociais, na medida em que visam a verificacdo de
hipoteses tedricas e o estabelecimento de correlagfes entre essas hipdteses (p. 188).
Assim, importava-nos compreender, acima de tudo, as perce¢des dos alunos em relacéo
a disciplina de Historia A, isto €, importava depreender se, efetivamente, os alunos se
sentiam motivados para a aprendizagem da Histéria. No entanto, 0s mesmos autores
alertam para o facto de que os dados recolhidos ndo tém significado em si mesmos, tendo
apenas utilidade pratica para o estudo, se sofrerem um tratamento, neste caso,
quantitativo, que permita comparar as respostas globais e analisar correlagfes entre as
variaveis em apreciacdo (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 190).

Tendo em linha de conta algumas das caracteristicas ja mencionadas e ap0s
revelar as circunstancias que conduziram a escolha do inquérito por guestionario como
instrumento inicial, consideramos de grande importancia tecer algumas consideracoes
sobre as suas vantagens e limitagfes. Todavia, antes de avangarmos no nosso discurso,
julgamos ser pertinente estabelecer uma breve definicdo de inquérito por questionario.
Neste sentido, este método de recolha de dados consiste em colocar a um conjunto de
individuos, neste caso, a um conjunto de 48 alunos do 10.° ano de escolaridade do curso
de Linguas e Humanidades, uma série de perguntas previamente pensadas e relativas as
opiniBes dos discentes sobre a disciplina de Histdria A. Sendo que a resposta a maior
parte das questdes foi, tal como sugerem Quivy e Campenhoudt (1998), pré-codificada,
de modo que os inquiridos escolhessem obrigatoriamente entre as opc¢des que Ihes sdo
apresentadas (p. 188).

Ainda que pudéssemos ter enveredado por outros instrumentos de recolha de
informacdo igualmente validos, o inquérito por questionario esta dotado de um conjunto
de vantagens que, nesta fase inicial da investigacdo, contribuiram para a sua preferéncia
em detrimento de outros métodos. A vista disso, autores como Quivy e Campenhoudt
(1998) argumentam, desde logo, como grande vantagem, a possibilidade inigualavel de
se quantificar uma enormidade de dados e, consequentemente, proceder a inumeras
andlises de correlagdo. (p. 189) A acrescentar a estas vantagens, Patricia S&, Antonio
Costa e Antonio Moreira (2021) alegam como outras importantes vantagens, a facilidade
de aplicacdo do questionario a uma amostra de grande escala e a rapidez de aplicagéo e
de obtenc&o de respostas (p. 22).
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Apesar das vantagens elencadas, a verdade é que 0s inquéritos por questionario
apresentam, igualmente, um conjunto de limitacbes que podem interferir, direta ou
indiretamente, na investigacdo. Assim sendo, consideramos relevante destacar a questao
de ndo ser possivel averiguar a veracidade das respostas dos inquiridos e,
simultaneamente, as respostas poderem primar pela superficialidade e ndo permitirem a
andlise de certos processos (Quivy & Campenhoudt, 1998; S§, Costa & Moreira, 2021) —

situacdo que, como iremos constatar, acabou por se verificar na nossa investigacao.

3.1.2. Aplicagé@o em contexto de sala de aula

De acordo com os autores consultados, para que o questionario seja valido,
coerente e capaz de recolher a informacao necessaria a nossa investigacao, exige-se que
este siga uma estrutura organizada, logica e adequada aos inquiridos, evitando questdes
demasiado intrusivas, sensiveis ou irrelevantes. Na sequéncia do referido, uma vez que
pretendiamos que o inquérito fosse totalmente andnimo, a fim de que os alunos néo se
sentissem inibidos e respondessem o mais aproximado possivel da sua opinido, optdmos
por descartar a seccdo dos “Dados pessoais” que a bibliografia sugere. De igual modo,
procurdmos evitar questfes dispensaveis, pelo que colocamos apenas perguntas
essenciais para a nossa investigacdo, ou seja, questdes pertinentes para a recolha de
informacdo acerca das percecGes dos alunos em relacéo a disciplina de Histdria A.

A etapa seguinte passou por delinear o tipo de questdes que iriamos colocar,
sendo que tivemos em consideracdo o tipo de analise que pretendiamos realizar. Face a
estas declara¢des, construimos 0 nosso questionario com perguntas organizadas do plano
geral para o particular, sendo que estas eram maioritariamente fechadas, de modo a
conseguirmos controlar minimamente a pertinéncia das respostas dos inquiridos para a
nossa investigacao. No entanto, em situac@es inevitaveis, optamos por colocar perguntas
abertas que permitissem aos alunos escrever por palavras proprias a sua opinido — por esta
razdo, podemos afirmar que o questionario elaborado é misto. Ainda no panorama da
elaboracdo das questdes pretendemos, conhecendo o perfil das duas turmas e procurando,
uma vez mais, seguir as indicagdes dos autores (S4, Costa & Moreira, 2021), conceber

perguntas curtas — como forma de evitar o aborrecimento e consequente néo participacao
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dos inquiridos!? — e claras. De facto, o proprio questionario era constituido apenas por
dez questdes no total, pelo que trés eram de resposta aberta, das quais duas serviam para
justificar as opc¢des tomadas.

Seguidamente, importa esclarecer que perguntas colocamos no questionario.
Assim, de um modo geral, devemos referir que as questdes consistiam em discernir as
percecOes generalizadas dos alunos sobre a disciplina em analise e, paulatinamente, ir
afunilando as perguntas para um nivel mais pessoal de opiniao.

Concluida a etapa de elaboracdo do inquérito por questionario e seguindo as
instrugdes disponibilizadas na literatura sobre metodologia, procurdmos realizar um pré-
teste a trés alunos de uma outra turma de 10.° ano de escolaridade do curso de Linguas e
Humanidades da Escola Secundéaria da Boa Nova, a fim de conseguirmos detetar algum
tipo de ma interpretacdo no questionamento. Assim sendo, podemos afirmar que nédo
foram encontradas dificuldades de grande valor que provocassem equivocos € mas
interpretacdes das questdes colocadas, pelo que decidimos prosseguir com o questionario.

Apds perscrutarmos, por um lado, as circunstancias que conduziram a nossa
escolha e, por outro, a elaboracdo do inquérito por guestionario, importa apresentar os
principais resultados da sua aplicagdo, uma vez que este teve implica¢fes consideraveis
no desenvolvimento da nossa investigacdo e, tal como iremos perceber, significou um
“desvio de percurso”. Neste seguimento, o inquérito por questionario foi aplicado
fisicamente, isto €, em papel, no inicio do més de novembro, a todos os alunos que, a
época, frequentavam a disciplina de Histéria A nas duas turmas da intervencao,
perfazendo um total de 48 alunos®®.

Antes da entrega fisica do questionario, procuramos fazer uma breve introducao
oral do mesmo, na qual esclarecemos claramente o objetivo do questionario e a sua

respetiva estrutura e alertamos, igualmente, para a total anonimidade das respostas e,

2 Ainda numa tentativa de evitar que os alunos abandonassem o inquérito por questionario, procuramos
além de apresentar poucas questfes, que o proprio tamanho do questionario fosse reduzido, pelo que este
foi impresso, frente e verso, numa folha Ab5.

13 Quando o questionario foi aplicado, a Turma 007 ainda ndo tinha terminado o seu processo de saida de
alunos (pois o aluno que pediu transferéncia no inicio do terceiro periodo ainda estava presente e, como tal,
respondeu ao questionario) e uma vez que os dados sdo totalmente anénimos ndo tinhamos como conseguir
“retirar” da amostra o aluno em questdo, pelo que os dados apresentados irdo ser referentes a 25 alunos, ao
invés dos 24 alunos com que efetivamente trabalhamos. Por sua vez, na turma Kingsman, ainda que aluna
que abandonou a escolaridade obrigatéria por ja ter atingido a maioridade, ndo tivesse saido ainda da turma,
a verdade é que muito raramente frequentou as aulas de Histéria A, pelo que ndo foi possivel aplicar-lhe o
questionario — situacdo que nédo coloca qualquer problema a investigacéo, uma vez que a aluna em questao
n&do chegou a participar da atividade.
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ainda, explicamos qualquer dificuldade no vocabulério ou nas perguntas em si — a
possibilidade de ir acompanhando a aplicacdo do questionério constituiu uma das
principais razGes para o aplicar em sala de aula e ndo, por exemplo, enviar

eletronicamente ou colocar no Moodle da turma.

3.1.3.Os principais resultados

A semelhanca do que se verificou aquando da caracterizagdo das turmas, 0s
dados foram tratados individualmente. Contudo, iremos sempre fazer um apontamento ao
universo da amostra. Para conseguirmos contabilizar corretamente todos os dados,
atribuimos aleatoriamente um numero a todo o questionario entregue de cada uma das
turmas (R1, R15, R23; R1a, R15a, R234, etc.).

A primeira pergunta do inquérito por questionario correspondeu a uma pergunta
de resposta fechada, onde os inquiridos apenas tinham a possibilidade de responder “sim”
ou “ndo”. A questdo pretendia averiguar se os alunos das duas turmas frequentavam o
curso de ensino secundario que pretendiam. Esta questdo foi pensada, no sentido de
descortinar, num panorama ainda geral, se os alunos queriam 0 curso em que Se
encontravam. Se consideramos a ideia preconcebida, anteriormente, de que gostar
permite, a partida, reunir mais condicGes para alcancar 0 sucesso, esta pergunta revela-se
essencial para perceber o ponto de partida dos alunos das duas turmas.

Frequentas o curso que querias?
48 respostas
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Gréfico 4: Distribuicdo das respostas a questdo "Frequentas 0 curso que querias?".

De acordo com os resultados auferidos no grafico 4, quando questionados se

frequentavam o curso do ensino secundario que queriam, a grande maioria dos alunos da
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amostra (41 alunos) afirmou estar no curso que pretendia, pelo que apenas sete alunos
admitiram ndo querer frequentar o curso cientifico-humanistico de Linguas e
Humanidades. Os dados disponibilizados demonstraram, desde logo, que seria provavel
denotar alguma resisténcia por parte de determinados alunos em relacéo a area de estudos
que pautava o seu curriculo escolar. Desta forma, desde inicio que estes alunos se
encontravam em desvantagem, pois a partir do momento em que nao frequentam a area
que pretendem, a sua motivacéo, empenho e interesse na vida escolar ndo estaréo ao nivel
dos restantes colegas que, efetivamente, frequentam o curso que pretendem. No entanto,
estas informacdes por si sé ndo satisfazem a nossa pesquisa, porque sao indicadores que
isolados ndo permitem retirar grandes conclusdes.

A pergunta seguinte — que obedeceu a todos os parametros e cuidados da questéo
anterior — procurou perceber diretamente junto dos intervenientes da acdo se gostavam da
disciplina de Historia A. Esta questdo revelou-se uma das mais importantes de todo o
questionario, na medida em que, tal como percebemos através da exposicdo do
enguadramento tedrico, a Motivacao escolar € um estimulo que resulta de um conjunto
de fatores internos e externos que conduzem o individuo a um determinado
comportamento para atingir um fim, pelo que o sentimento em relacdo a disciplina
influencia preponderantemente a atitude do aluno perante a mesma. Neste sentido
apresentamos o grafico 5 que detém os resultados da 2.2 questédo:

Gostas da disciplina de Historia A?
48 respostas
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Gréfico 5: Distribuigdo das respostas a questdo "Gostas da disciplina de Histéria A?".



Atentando na informagc&o fornecida pelo grafico 5, rapidamente compreendemos
que cerca de 87,5% do universo da amostra em estudo admite gostar da disciplina de
Histéria A e apenas 12,5% revelaram ndo gostar da disciplina. Aqui, iniciam-se 0S
problemas com a aplicacdo deste inquérito por questiondrio, uma vez que estas
percentagens contradizem frontalmente aquilo que os alunos admitiram nas conversas
anteriores ja mencionadas. Nesta situacdo, tal como qualquer investigador, ficamos
sujeitos as adversidades e obstaculos causados pelas limitacbes que os inquéritos por
questionario evidenciam e que ja tivemos oportunidade de referir. Assim sendo,
percebemo-nos perante um percal¢o que poderia colocar em risco a nossa investigacao.
No entanto, optdmos por procurar compreender as razdes que levaram os alunos a mudar
de ideias e, portanto, avancamos na analise dos questionarios.

Conscientes de que seria necessario compreender as razées que conduziram os
discentes a assinalarem “Sim” ou “Nao0” na questdo anterior, procuramos introduzir uma
outra pergunta diretamente relacionada com esta Ultima, mas, neste caso de resposta
aberta, que permitisse aos inquiridos justificarem a op¢do tomada, de modo a terem a
oportunidade de exprimirem a sua opinido de forma mais aprofundada. Neste seguimento,
vale referir que todos os alunos em ambas as turmas justificaram a sua opcéo (48
respostas), no entanto, uma vez que se tratou de uma questao de resposta aberta, sentimos
necessidade de, tal como a literatura indica, criar categorias de anélise.

Segundo Manuela Esteves (2006), o ato de categorizar a informacdo recolhida
corresponde a uma operacao através da qual os dados, uma vez considerados pertinentes
para a investigacgéo, séo classificados e reduzidos de modo a configurarem o material ao
servico da investigacdo (p. 109). Neste sentido, a autora alerta para o facto de as
categorias ou classes, que vao agregar os dados recolhidos, poderem ser criadas conforme
dois tipos fundamentais de procedimentos: os procedimentos fechados e os
procedimentos abertos ou exploratérios. Dada a natureza da nossa Missao, consideramos
que o procedimento mais adequado seria, sem duavida, o procedimento aberto ou
exploratorio, na medida em que, na falta de teorias gerais preexistentes de descri¢cdo e
explicagdo do fendbmeno que estamos a estudar, as categorias surgiram, sobretudo, do
proprio material selecionado, ou seja, foram criadas a partir da prépria analise das

respostas.
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Assim, em relacdo as justificacGes apresentadas, optamos por criar duas tabelas
de andlise de contetido com oito categorias cada — uma para cada turma (cf. anexos 6 e
7) — que agregassem todas as respostas registadas. Porém, importa ressaltar que varias
respostas puderam ser integradas em mais do que uma categoria, dado que os alunos
indicaram mais do que uma razdo. Além disso, gostdvamos de destacar, desde ja, que
muitas das respostas registadas foram um tanto superficiais e, até mesmo, frageis. Na
Turma 007, as categorias criadas foram: “Disciplina interessante”; “Conhecer o Passado
e os antepassados”; “Conhecer a evolucao da sociedade € do mundo”; “As professoras”;
“Os conteudos programaticos”; “Dificuldade e/ou maus resultados™; “Disciplina
aborrecida e pouco interessante” ¢ “Nula”. Ja na Turma Kingsman, as oito categorias
foram: “Disciplina interessante”; “Conhecer o Passado e os antepassados”; “Conhecer a
evolugdo da sociedade e do mundo™; “As professoras”; Bons resultados™; “Os contetidos
programaticos”; “Dificuldades” e “Nula”. No fundo, as classes diferenciam-se,
sobretudo, em relagdo as justificagdes para a opgao “Nao”, desde logo, porque na Turma
Kingsman, apenas um aluno admitiu ndo gostar da disciplina de Histéria A e a sua
resposta ndo se enquadrou, naturalmente, em todas as categorias apontadas na Turma 007.
Além disso, carece de chamar a ateng&o para o facto de existir uma categoria distinta para
a opgdo “Sim” na Turma Kingsman, a saber, a categoria “Bons resultados”, ja que um
inquirido respondeu “Sim, porque é das areas que me sinto mais confortavel e tenho boas
notas” — resposta que nao teve qualquer correspondéncia na outra turma.

Numa analise mais global do universo da amostra, podemos perceber que 0s
alunos gostam da disciplina de Histéria A porque valorizam e tém curiosidade de
“Conhecer o Passado e o0s antepassados”, pelo que, no total das duas turmas do nucleo
de estagio, verificamos a existéncia de 18 unidades de registo para esta categorizacao.

Contudo, muitos discentes justificaram também que gostavam da disciplina,
afirmando que a consideravam, acima de tudo, interessante (17 unidades de registo).
No entanto, esta explicacdo foi maioritariamente superficial, pois muitos alunos néo
explicaram porgue consideram efetivamente a disciplina interessante. A titulo de
exemplo, assistimos a alunos a referirem que simplesmente “E uma disciplina
interessante”, ou que “As historias sdo legais” ou, ainda, a afirmarem redundantemente
que “A disciplina interessa-me porque € interessante” — todas estas citacGes evidenciam

a superficialidade mencionada, por isso, ainda que esta informacéo fornega alguns dados
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pertinentes para a investigagao, na realidade, ndo se revelou determinante na procura de
uma explicacao segura.

Neste contexto, embora num numero visivelmente mais reduzido, alguns
intervenientes da amostra deixaram claro que também gostavam da disciplina de Historia
A, porque esta possibilita “Conhecer a evolucédo da sociedade e do mundo”, pelo que
se constatou a existéncia de quatro unidades de registo nesta categoria. Esta explicagédo
revela-se interessante, na medida em que nos permite inferir que alguns alunos
compreendem, mesmo que parcialmente, que um dos papéis mais importantes da
aprendizagem da Historia é, sem duvida, perceber a evolugcdo ao longo dos séculos dos
varios dominios da vida humana e, assim, compreenderem melhor o mundo atual.

Numa escala menor, verificamos também trés alunos a atribuirem a sua resposta
afirmativa ao facto de gostarem das professoras e das suas performances — respostas que
ndo servem para a nossa investigacdo, visto que aquilo que nos interessava averiguar
prendia-se com as suas percecoes em relagdo a disciplina e ndo aos docentes. Noutra linha
de raciocinio, verificAmos também que trés alunos atribuiam a causa de gostarem da
disciplina aos proprios conteudos programaticos desta, ou seja, a matéria lecionada.
Esta justificacdo é muito pertinente para o nosso estudo, porque indica que estes discentes
gostam genuinamente da disciplina, tendo em conta aquilo que esta permite explorar e
conhecer. Para terminar as justificagdes afirmativas, importa relembrar que, na turma
Kingsman, um inquirido fez referéncia aos bons resultados como razdo para gostar da
disciplina. Esta resposta corrobora a ideia formulada previamente e que é atestada na
literatura consultada de que o gostar de uma disciplina contribuiu, a partida, para reunir
as condigdes necessarias para alcancar o éxito escolar e vice-versa.

Por sua vez, se atentarmos nas justificacdes atribuidas pelos poucos alunos que
admitiram ndo gostar da disciplina, a mais comum prende efetivamente com as
dificuldades sentidas na aprendizagem de Historia (quatro unidades de registo). Neste
panorama, verificamos, de igual modo, trés discentes a apontarem que a Historia pode
ser, por vezes, aborrecida e cansativa — explicagdo que é congruente com as opinides
recolhidas aquando das conversas informais.

Para concluir a analise de contetdo releva explicarmos a criacdo da categoria
“Nula”. Esta correspondeu a duas respostas que pelas suas caracteristicas ndo foram

passiveis de ter em consideracdo, ja& que ndo tém utilidade pratica para a presente
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investigacdo. De facto, um inquirido na turma Kingsman afirma que ‘“Nao sei porqué, s6
gosto”, o que ndo possibilita qualquer tipo de analise. Na Turma 007, encontramos uma
resposta que, em certa parte, contradiz a resposta anterior do inquirido, isto porque o aluno
responde afirmativamente a questdo. Porém, na sua justificagdo ja refere que “Eu gosto
mais ou menos da disciplina, porém nédo estudo nem me esforgo entéo fica dificil gostar
realmente” — esta citacdo demonstra que o cariz dos dados recolhidos pode estar a induzir-
nos em erro, pois, embora tenha respondido que gosta, a verdade € que, na justificacao,
acaba por admitir que ndo é o que sente realmente.

Na sequéncia destas duas importantes questoes, a pergunta seguinte teve na sua
origem aquilo que a literatura consultada mencionava como uma das razdes para a
desmotivacdo escolar: os alunos ndo atribuirem relevancia e/ou utilidade aos contetdos
programaticos para o seu futuro. Assim sendo, procurdmos perceber se os discentes
consideravam a disciplina de Histdria A importante ou ndo para o seu futuro. Os dados
recolhidos estdo patenteados no gréfico 6:

Consideras a disciplina de Histéria A importante para o teu

5
48 respostas futuro?

18

16 17
16
14
12 .
10 9 ESim
6 ONao

Turma 007 Turma Kingsman

Gréfico 6: Distribuig8o das respostas a questdo "Consideras a disciplina de Historia A importante para o teu
futuro?".
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De acordo com este grafico, facilmente depreendemos que as opinides dos
intervenientes das duas turmas sdo muito proximas, sendo cerca de 69% do total de
inquiridos julga que a disciplina de Histdria A é importante para o seu futuro, enquanto
0s 31% restantes acreditam que a Histdria ndo tem importancia. Mais uma vez, 0s
resultados apurados contrariam a percecao inicial que obtivemos ap0s as conversas com
os discentes. No entanto, a analise dos dados permitiu estabelecer correlagbes com a
outras questdes ja analisadas e que se revelam pertinentes para a investigacdo. Assim, 31
dos inquiridos, que admitiram gostar de Histdria A, reconheceram simultaneamente a

importancia da disciplina no seu futuro; quatro alunos, que ndo gostam desta disciplina,
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também ndo lhe atribuem relevancia no futuro. Foi ainda possivel perceber que dois dos
inquiridos, que afirmaram ndo gostar da disciplina de Histéria A, consideram-na
importante para o seu futuro, ao passo que 11 inquiridos que gostam da disciplina de
Histéria A nédo lhe atribuem qualquer importancia para o futuro — estes dados sao
interessantes, na medida em que permitem percecionar que as variaveis “gostar” e
“atribuir importancia” nem sempre se influenciam e, portanto, ndo ¢ possivel estabelecer
uma ligacédo segura e explicativa que proporcione uma relacdo entre ambas.

A questdo seguinte constituiu, talvez, a mais importante de todo o inquérito por
questionario, uma vez que se relacionou com a motivagao para o estudo e aprendizagem
de Histdria. Neste sentido, de forma a controlar a pertinéncia das respostas, apresentamos
uma pergunta de resposta fechada, na qual os alunos podiam diretamente assinalar que se
sentiam motivados (“Sim”) ou, pelo contrdrio, ndo estavam motivados para a Historia
(“Nao”). Para facilitar a interpretacdo da informacdo obtida, o gréfico 7 representa 0s

resultados auferidos:

Sentes-te motivado para o estudo da Historia?
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Gréfico 7:Distribuicio das respostas a questdo "Sentes-te motivado para o estudo da Historia?".

Antes de explicitarmos os resultados obtidos, explicamos o0 motivo pelo qual a
Turma Kingsman tem uma resposta invalida. O aluno em questdo assinalou as duas
opcoes disponiveis (v. figura 3) impossibilitando, desta forma, que a resposta pudesse ser
contabilizada, uma vez que foi esclarecido no inicio da aplicacdo do questionario que

apenas deveriam assinalar uma unica opcéo.
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Figura 3: Resposta R1a a questdo "Sentes-te motivado para o estudo da Historia?".

A analise dos dados apresentados, no grafico 7, mostra-se, uma vez mais,
contraditéria, quando comparada com as ideias pré-formuladas através das conversas
informais iniciais. Alids, estas respostas provocaram uma grande dificuldade em
compreender qual ¢ que seria o rumo da investigag¢do, j4 que o “preconceito” gerado
inicialmente foi colocado em causa. Isto porque 85% dos inquiridos admitiram sentirem-
se motivados para o estudo da Historia e apenas 13% dos alunos afirmaram nédo estarem
motivados para a aprendizagem e estudo da Historia. No entanto, além da resposta
invalida, verificaram-se algumas indecisfes na escolha de op¢édo a esta pergunta, mais

concretamente cinco alunos da Turma 007 e dois alunos da Turma Kingsman, o que perfaz

um total de sete respostas que demonstram alguma indecisao.

R8a.

R15.

Figura 4: Exemplos de respostas que demonstram a indecisdo dos alunos.

Tal como os exemplos apresentados atestam, os alunos hesitaram na sua
resposta, circunstancia que nao se verificou em mais nenhuma pergunta. Esta situacdo

pode ser indicativa de que os inquiridos, mesmo que inconscientemente, ndo responderam
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ou ndo souberam verdadeiramente como responder a esta questdo, revelando que estes
podem ndo ter sido totalmente verdadeiros nas suas respostas e, como tal,
comprometerem a aplicacdo do questionario e os respetivos resultados.

No seguimento das respostas identificadas, foi, contudo, possivel estabelecer
uma ligacdo com a pergunta 2 (“Gostas da disciplina de Historia A?”). Com efeito, na
tentativa de perceber se seria plausivel relacionar as varidveis “Gostar” com “Motivado”,
percebemos que uma larga maioria dos alunos, que afirmaram gostar de Histéria A,
também responderam que se sentiam motivados (37 inquiridos) e trés dos discentes que
admitiram ndo gostar da disciplina também corroboraram que ndo se sentiam motivados
para o seu estudo. No entanto, a analise complexifica-se quando percecionamos que
quatro inquiridos que afirmaram gostar da disciplina de Historia A ndo se sentiam
motivados para o seu estudo — respostas que, em certa medida, se contradizem, pois, se
partimos do principio de que aquilo que j& menciondmos e a prépria bibliografia
consultada afirma é verdade, estes discentes colocam essa ideia em causa. Por sua vez,
também identificamos alunos que, apesar de referirem que ndo gostavam da disciplina
em questdo, se consideravam motivados para o seu estudo o que, identicamente, coloca
em risco a ideia preconcebida anteriormente.

Ora, esta situacéo significou um grande golpe na nossa Misséo e levantou mais
questBes do que proporcionou certezas, ja que surgiram mais perguntas do que as que
tinhamos inicialmente. De facto, atendendo a estes resultados questionamo-nos se sera
importante gostar de Histéria A para nos sentirmos motivados para o seu estudo? Ou se
sera possivel que um aluno que nao gosta da disciplina de Histéria A se sinta motivado
para o estudo e aprendizagem desta? Estas sdo, sem dlvida, questdes que julgamos que
ndo terdo uma resposta conclusiva com este estudo de caso.

Posto isto e pretendendo salvaguardar e aprofundar a nossa investigacdo,
procuramos, a semelhanca do que se verificou para a questdo 2, compreender as razdes
que conduziram os inquiridos a referirem que ndo se encontravam motivados para a
Histdria, pelo que optamos por questiona-los nesse sentido, ou seja, colocamos outra
questdo de resposta aberta para perscrutar a opinido dos inquiridos. Antes de
prosseguirmos com a analise, importa alertar que, em virtude da pergunta se dirigir
somente aos discentes que responderam negativamente a questdo anterior, apenas

deveriamos ter seis justificacbes. Todavia, se atendermos a alguns discentes que
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demonstraram indecisdo na sua resposta e, por isso, tiveram a necessidade de se explicar,
0 numero sobe para nove justificacGes.

O procedimento de andlise destas respostas abertas obedeceu a todos 0s
parametros ja enunciados para a questdo 2.1. e, portanto, verificou-se a necessidade de
estabelecer categorias — ainda que num universo de respostas muito menor.

No seguimento do declarado, construimos uma tabela de analise de contetdo
para cada turma em escrutinio (cf. anexos 8 e 9). Na Turma 007, foi possivel criar cinco
categorias que se relacionavam com o facto de os alunos — mesmo que tenham assinalado
a opgao “sim” — sentirem necessidade de justificar que se sentiam motivados em apenas
algumas matérias lecionadas (duas unidades de registo); com a resisténcia ao estudo
de Historia, isto €, com o facto de ndo gostarem de estudar (uma unidade de registo);
com a falta de esforco (uma unidade de registo); com a ndo atribuicéo de relevancia
aos contetdos programaticos e considerando-os aborrecidos (duas unidades de
registo); e, ainda, justificaram a falta de motivacdo com as dificuldades sentidas na
disciplina (uma unidade de registo) — resposta congruente com o declarado no
subcapitulo da Motivacao.

Se atentarmos na Turma Kingsman, dado o pequeno numero de respostas, as
categorias reduzem para trés, sendo que se relacionam, essencialmente, tal como na outra
turma, com a ndo atribuicdo de relevancia aos conteidos programaticos e,
concomitantemente, a considera-los aborrecidos (duas unidades de registo) e,
curiosamente, assistimos a um inquirido mencionar a extensao curricular da disciplina
como um fator desmotivante. Para terminar, considerdamos uma resposta invéalida ja que
o aluno simplesmente justificou a sua falta de motiva¢ao dizendo que “Nao tenho
motivagdo” — resposta que ndo serve para a investigacao, ja que ndo possibilita qualquer
analise ou indica qualquer hipdtese.

Uma vez colocadas as questdes de cariz mais geral sobre a disciplina de Historia
A e tendo como objetivo compreender aquilo que os alunos mais apreciavam em termos
de contetdos programaticos a lecionar — informacdes que seriam muito pertinentes para
averiguar que tematicas poderiamos abordar na nossa intervencao no sentido de motivar
os alunos para a aprendizagem de Historia —, procuramos questiona-los com vista a
entender quais os temas/dominios da Histdria de que mais gostavam. Assim sendo,

cridmos uma pergunta de resposta fechada com apenas quatro opg¢les — “Social”,
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“Politico”, “Economico” e “Cultural” — de entre as quais o0s discentes teriam de assinalar

apenas uma. Para facilitar a compreensdo destes resultados, apresentamos o grafico 8:

Qual dos seguintes temas mais gostas em Historia A?
48 respostas
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Gréfico 8: Distribuicdo das respostas a questdo "Qual dos seguintes temas mais gostas em Historia A?".

Antes de prosseguirmos com a apresentacédo e explanacdo dos dados recolhidos,
importa esclarecer a existéncia de trés respostas invalidas no total da amostra. De facto,
tal como se verificou na questdo 4 deste inquérito, também aqui os alunos nao obedeceram
as indicacdes dadas antes da entrega do questionario, pelo que selecionaram mais do que
uma op¢do ou até mesmo as quatros opg¢des, ndo permitindo compreender que tema mais
apreciavam.

Apds esta adverténcia, constatamos que o tema preferido em ambas as turmas
foi, sem diivida, o “Cultural”, com cerca de 60% do total da amostra. Seguidamente, surge
a temadtica “Social” com aproximadamente 27% das preferéncias e, em terceiro lugar,
com um numero muito menor de selecdes, emerge o dominio “Politico”, perfazendo um
total de 4% das escolhas. Por Gltimo, apenas 2% da amostra (um aluno) escolheu o tema
“Econdémico”. No fundo, estes dados corroboram a ideia inicial de que temas mais
secundarizados, como é o caso da Histdria da Cultura — que se relaciona com outros varios
dominios como, por exemplo, a Histdria das Mentalidades ou a Histéria da Vida
Quotidiana —, possam ser percecionados pelos alunos como diferentes do habitual e, por
iss0, mais interessantes e motivadores. Alem disso, a Histdria da Cultura ou até mesmo a
Histdria Social sdo vertentes da Historia mais problematizantes — e menos factuais —
permitindo-nos, desta forma, aproximar do Passado e, assim, tal como vimos na literatura

consultada, tornar a Histdria mais cativante.
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Como forma de reunir um conhecimento holistico sobre as preferéncias dos
intervenientes da nossa investigacdo, procurdmos, igualmente, perceber qual o tema da
Histdria que os alunos preteriam. Neste seguimento, a pergunta seguinte passou por
questionar os alunos sobre qual o tema de que gostavam menos. A analise dos dados
recolhidos nesta pergunta respeitou todos os parametros estipulados na questéo anterior.
A semelhanca do verificado anteriormente, também aqui se verifica a existéncia de uma
resposta invalida, ja que o inquirido apontou mais do que uma opgéao.

Atendendo aos resultados obtidos na pergunta anterior, seria de esperar que 0S
dominios da Histéria menos apreciados pelos discentes da intervencdo fossem o
“Politico” com 54% das escolhas ¢ o “Econdomico” com 40% de sele¢des. Em
contrapartida, apenas 4% da amostra elegeu a opgdo “Social” e nenhum inquirido

escolheu o tema “Cultural”.

Qual dos seguintes temas gostas menos em Historia A?
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14 13 13
12

12

10

N.2 de respostas

2 1
° 0 ° [ [ ]
Turma 007 Turma Kingsman
Turmas

Invalido Cultural EEcondémcio [OPolitico M Social

Gréfico 9: Distribuicdo das respostas & questdo "Qual dos seguintes temas gostas menos em Histdria A?".

Analisadas as opinides pessoais dos alunos em relagdo aos temas mais e menos
apreciados na disciplina de Historia A, pretendemos continuar a dar-lhes voz e, portanto,
procurdmos conhecer que temas normalmente nao sdo lecionados em Histdria, mas que
os alunos tinham interesse em abordar nas aulas desta disciplina — esta questdo mostra-
se, também, muito importante para a investigacdo, na medida em que permite perceber
que temas poderiamos introduzir na nossa intervencdo e que fossem ao encontro da

preferéncia dos alunos.
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Neste sentido, podemos referir que, na Turma 007, apenas dois alunos néo
responderam a esta questdo, perfazendo um total de 23 respostas, enquanto na Turma
Kingsman, o nimero de inquiridos que nao responderam sobe para cinco, o que significa
18 respostas. Esta situacdo pode ser explicada, porque, provavelmente, os alunos nao
consideraram que existisse algum tema que gostassem de abordar que ndo fosse ja
lecionado. No entanto, de acordo com as tabelas de analise de contetido criadas para cada
turma (cf. anexos 10 e 11), sete inquiridos no total (3 respostas na Turma 007 e quatro
respostas na Turma Kingsman) afirmaram que néo tinham nenhum tema do seu interesse
que nao fosse ja abordado em sala de aula. Além disso, vale ressaltar que se verificaram
duas respostas nulas na Turma 007 e uma na Turma Kingsman, dado que as respostas
dadas ndo serviam para a nossa investigacao, pois ndo permitiam efetuar qualquer tipo de
andlise.

Prosseguindo numa observagao mais pormenorizada, verificAmos que, na Turma
007, a “Histdéria do Desporto” foi o tema que os alunos mais apontaram, isto ¢, sete
discentes afirmaram claramente que gostariam de abordar o desporto nas aulas de
Histdria A. Contrariamente, na Turma Kingsman, ndo tivemos qualquer mencao a esta
tematica.

A segunda categoria com maior nimero de referéncias no total da amostra, foi a
“Histdria de outros povos, culturas ou paises” (duas respostas na Turma 007 e cinco
respostas na Turma Kingsman), sendo que os alunos especificaram a Histéria do Japao,
a Historia da India, a Historia da China, a Historia dos paises ndrdicos, a Histéria do Egito
ou, ainda, a Histdria dos paises do continente americano.

No seguimento destes dados, torna-se possivel declarar que temas relacionados
com a Histéria das Mentalidades sdo também apontados por varios alunos (trés
respostas em cada turma, totalizando seis referéncias), sobretudo, temas que se
interligam com a forma de pensar e conviver dos agentes histéricos.

Em terceiro lugar, surge a categoria que designamos como “Biografia
Historica” com trés referéncias (duas mengdes na Turma 007 e uma mencdo na Turma
Kingsman). Neste sentido, entendemos biografia histérica como a histéria de vida de
determinada personalidade histdrica, ou seja, associamos a Historia de vida a biografia —
que € a narracdo dos principais feitos da vida de uma pessoa. Embora seja compreensivel

que os discentes demonstrem interesse por determinadas pessoas marcantes da Histéria
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mundial e nacional, 0 mais curioso neste caso € que 0s trés alunos que a mencionaram
referiram a mesma personalidade histérica: Adolf Hitler — acreditamos que as atrocidades
cometidas, encomendadas e aprovadas durante o governo desta personagem politica,
suscitem interesse e curiosidade pela vida de Hitler, no sentido de cada um de nds
procurar indicios ou explicacdes para as suas atitudes.

Postos estes principais resultados, gostdvamos de destacar alguns temas que 0s
discentes evidenciaram, mas que ja fazem parte das Aprendizagens Essenciais da
disciplina, nomeadamente, a Historia de Portugal (o curriculo de Historia A aposta
fortemente na Histdria nacional nas suas vérias vertentes, inclusive a Historia da
Expanséo Portuguesa que também foi referida por um aluno), a Revolucéo Industrial
(que corresponde a uma tematica estudada tanto no 8.° como no 11.° ano de escolaridade)
e a Segunda Guerra Mundial (que tem especial destaque no 9.° e no 12.° ano de
escolaridade). Além destes temas, salientamos que um inquirido da Turma Kingsman,
mencionou que gostaria de analisar mais livros e documentos do passado, fazendo, assim,
referéncia a propria metodologia da Historia (cf. anexo 11).

Os restantes temas recolhidos ndo tiveram tanta representatividade, visto que
apenas foram mencionados por um inquirido cada. Neste contexto, assistimos a mengéo
de temas como a Historia do Cristianismo, os temas mais sociais, a Historia da
Inquisicdo ou a Histdéria do quotidiano. Apesar de alguns destes temas serem alvo de
menc¢do e estudo no curriculo de Histdria tanto no Ensino Bésico como no Ensino
Secundario reconhecemos que podem ter sido lecionados de modo muito superficial e,
portanto, os alunos pretendem explorar melhor estas tematicas da Historia.

Em sintese, se considerarmos que aqueles que ndo responderam a questdo o
fizeram, porque ndo tinham nenhum tema a apontar, percebemos que 14 alunos do total
julgam ndo ter nenhum tema que gostassem de ver abordado nas aulas da disciplina de
Historia A. No entanto, podemos concluir que sdo sobretudo os temas relacionados com
o desporto, com a Histéria de outros povos, culturas e paises e com a Histéria das

Mentalidades que os alunos gostariam de trabalhar e estudar em aula.

Apols conhecermos as percecOes gerais dos alunos das duas turmas da
investigacdo sobre a disciplina de Historia A e termos contactado com os temas que
Menos apreciam e 0s temas que mais gostam e que gostavam que fossem abordados nas

aulas de Historia A, para concluir o inquérito por questionario, pensamos em perguntar
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sobre que tipo de recursos didaticos os alunos se identificavam mais — esta ultima
pergunta ajudar-nos-ia a compreender que tipo de critérios/recursos poderiamos utilizar
na nossa intervencdo e que, uma vez mais, fosse ao encontro da opinidao dos alunos.

A pergunta colocada era de resposta fechada, a fim de circunscrever os recursos
didaticos que efetivamente pudessem ser utilizados na nossa intervencdo. Além disso,
com o proposito de conseguirmos alargar as possibilidades a utilizar, embora fosse uma
pergunta de resposta fechada, permitimos aos alunos a selecéo de trés opcdes distintas, se
assim o pretendessem. Ademais, demos liberdade aos alunos para apresentarem um outro
recurso caso o desejassem — apenas um aluno utilizou esta opcéo, para referir que gostava
de recorrer a pequenos videos (possivelmente os videos disponibilizados na Escola
Virtual) sobre as tematicas estudadas. Por esta razdo, os dados recolhidos superam o
namero de inquiridos e, como tal, a informacéo sera tratada tendo em atencao os recursos
didaticos selecionados e nao os inquiridos. Os resultados obtidos encontram-se expressos

no grafico 10:

Quie tipo de recursos didaticos mais aprecias?
121 selecdes

25 23
21
w 20 ] 18
z% 16 ETurma
Q2 15 007
b 10
L 10 8 7 7 OTurma
% . 5 H I H I Kingsma
] | ”
0
Documentos Documentos  Filmes (ficcionais, Manual Escolar  Jogos Didaticos
Escritos disponiveis na documentarios,
Internet etc.)

Recursos didaticos

Gréfico 10: Distribuicdo a questdo "Que tipo de recursos didaticos mais aprecias?".

O gréfico 10 mostra, sem surpresas, que o “Filme”, seja ficcional seja do género
documentario, é o recurso didatico que os alunos mais apreciam, uma vez que 92% do
total da amostra o selecionou. Os “Jogos Didaticos” surgem como a segunda op¢ao mais
escolhida, com 71% dos alunos a selecionarem-na. Ja os “Documentos disponiveis na
Internet” (entenda-se artigos, bibliografia, sinteses, apresentacbes PowerPoint, etc.)
foram selecionados por 35% do total de inquiridos. Por fim, como seria de esperar, 0s

recursos didaticos considerados mais tradicionais e que implicam maior capacidade de
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leitura e/ou interpretacéo, foram selecionados em menor escala, sendo que apenas 27%
do universo de inquiridos assinalou os recursos “Documentos Escritos” e o “Manual
Escolar”.

Os resultados obtidos asseveraram, de um modo geral, que as duas turmas da
nossa Missdo, embora apresentem algumas especificidades e caracteristicas proprias, sao
no seu fundamental, turmas muito proximas e os préprios resultados também o
demonstraram, ja que ndo se denotaram diferencas de maior entre as opinides dos alunos
da Turma 007 e os alunos da Turma Kingsman.

A compilacédo dos resultados da aplica¢do do inquérito por questionario permitiu
percecionar que nos encontradvamos perante um “desvio de percurso” na nossa Missao,
visto que os dados recolhidos nos questionarios contrariavam as afirmacdes feitas pelos
alunos durante as diversas conversas informais estabelecidas, permitindo formular um
conjunto de ideias que originaram este relatério de estdgio. Face a este panorama,
procuramos perceber por que motivo aquele universo de discentes, que inicialmente dizia
ndo gostar da disciplina de Histéria A e ndo se sentir motivado para o seu estudo, no
espaco de pouco mais de més e meio, mudou de opinido. Assim, pretendiamos perceber
0 que é suscitou a mudanca e a razdo para que, no questionario, mesmo sem justificar ou
fazendo-o de forma muito vaga, os discentes expressassem o contrario do que haviam
referido. Todavia, tal como ficou claro, ndo foi possivel através da andlise dos
questionarios perceber claramente as razdes para o sucedido. Alias, mesmo atendendo a
analise de contetdo empreendida, ndo foi muito proveitosa para a nossa investigacao, ja
que uma parte das respostas dadas ndo possibilitaram estabelecer com a seguranca
necessaria hipoteses e relacfes entre as variaveis que verdadeiramente importassem. Com
efeito, 0 nosso relatorio de estdgio gira sempre em torno de um “preconceito” que a
recolha de dados acabou por contradizer. Mas mesmo assim, estariam os discentes a ser
totalmente honestos nas suas respostas ou procuraram agradar as professoras? No fundo,
os resultados obtidos levantaram, desde logo, questdes as quais ndo consideramos ser
possivel encontrar uma resposta certa e definitiva.

Apesar do contratempo verificado, a verdade é que, tal como ja esclarecemos no
discurso introdutorio, ainda que estejamos conscientes de que as classificagdes do 1.°
periodo num 10.° ano de escolaridade sdo classificagdes flutuantes, a realidade é que o

aproveitamento escolar das duas turmas da intervencéo revelou-se relativamente baixo —
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verificaram-se 17 negativas nas duas turmas e 27 classificagdes inferiores a um nivel de
desempenho bom (14 valores) num universo de 48 alunos —, o préprio desempenho foi
fragil e a atitude desinteressada dos alunos manteve-se ao longo do ano letivo. Assim
sendo, em concordancia com a orientadora de estagio, decidimos que era um ponto de
honra que os alunos se sentissem motivados para a aprendizagem da disciplina de Histdria
A, desde logo, porque, tal como verifichmos, existem varios autores que atestam a
importancia e o papel da motivacéo para a aprendizagem. Destarte, tal como asseveramos
por diversas vezes, existem mesmo estudos que mostram que quando o ser humano esta
motivado para algo, a partida, reine mais condi¢fes para atingir o sucesso na tarefa a que
se propde.

No seguimento do exposto, mesmo sabendo que os alunos diziam gostar de
Histdria e sentirem-se motivados para o seu estudo, decidimos desafiar essa Motivacédo e
levéa-los a irem mais longe, ou seja, conduzi-los a aprender, de forma efetiva, Historia! A
partir deste momento, decidimos focar-nos mais nos resultados da intervencdo do que
propriamente na Motivacdo. Por isso, passamos a encarar a Motivacdo como uma
motivacao que esta ao servico do processo e do produto — sendo que o “produto” é, aqui,
entendido, como aprender efetivamente Histdria, isto €, aprenderem e serem capazes de
analisar fontes e de tratar rigorosamente essa informacdo. No fundo, queriamos motivar
os alunos para uma aprendizagem efetiva da Historia e, portanto, decidimos manter a
Motivacdo como o grande foco da nossa Missdo, ou seja, como o grande propdsito da

nossa intervencéo.

3.2. “Tentativa de salvamento”: Dossiés Tematicos e a Narrativa Historica

Os desvios de percurso que a aplicacdo dos inquéritos por questionario
proporcionou, quase ameagou completamente a nossa Missdo. No entanto, na tentativa
de salvar a nossa investigagdo, vimo-nos obrigados a implementar uma espécie de “boia
de salvamento” e que correspondeu, precisamente, a atividade central de toda a nossa
intervengé&o.

Neste segundo ponto, iremos, antes de mais, aludir pormenorizadamente a
escolha e contextualizacdo da atividade que caracterizou a nossa intervengdo. Apos este

momento inicial, iremos explicar concretamente em que consistiram 0s exercicios que
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perfazem a nossa atividade, sendo que comegaremos por explorar os dossiés tematicos,
esclarecendo as suas principais etapas, a sua estrutura geral e, por fim, avangando para o
olhar especifico dos varios temas que pautaram 0s dossiés e terminaremos com a
explanacdo do exercicio da narrativa histérica. Por ultimo, iremos tecer alguns
comentarios a aplicacdo geral da atividade em sala de aula, nomeadamente, no que diz

respeito as varias etapas de aplicacéo.

3.2.1. A escolha e contextualizagdo da atividade da intervencao

Uma vez conhecidos os resultados da aplicagdo do inquérito por questionario e
ultrapassado o percalco detetado, importou, a partir daquele momento, preparar uma
atividade que permitisse motivar os alunos para a aprendizagem de Histdria. Neste
sentido, tal como ja tivemos oportunidade de esclarecer, optdmos por utilizar como
principal estratégia da Missdo, a Empatia Historica, recorrendo a Historia das
Mentalidades e a Histdria da Vida Quotidiana para atingir o0 nosso designio (a Motivacao
para uma aprendizagem efetiva da Historia).

Ap0s esta situacdo, decidimos que atividade iriamos aplicar, a qual permitisse
aproximar os alunos do Passado e combinasse um exercicio de Empatia Historica com a
Historia das Mentalidades e da Vida Quotidiana. Além disso, era também essencial
decidir o grande tema que regeria a atividade e, portanto, em que modulo e unidade iria
incidir-se. Neste sentido, procuramos encontrar sugestdes de atividades e exercicios na
bibliografia consultada sobre esta tematica e em outros relatérios de estadgio que
abordassem a Empatia Histdrica em sala de aula e inferimos que ndo existiam propostas
gue combinassem a estratégia e os recursos selecionados. Contudo, nesta consulta
percebemos que 0s exercicios escritos, em especial, as narrativas, sd0 0s mais comuns e
aplicados, dado que permitem ao professor pedir aos alunos que, através das evidéncias
historicas, reconstruam o contexto, 0s sentimentos, as emocdes e as a¢des dos sujeitos do
Passado. No entanto, recentemente, na tentativa de motivar os alunos para este tipo de
exercicios, vemos varios autores defenderem essencialmente dois métodos: o role-
playing e o debate.

Em virtude do constatado e do proprio perfil das duas turmas com que
trabalhamos, decidimos que, ao invés de optar somente por uma das estratégias indicadas,

seria mais proveitoso combinar duas das sugestdes supracitadas. Assim, projetamos criar
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uma atividade que exigisse um exercicio de role-playing — que, como vimos, €, por si so,
um instrumento de motivacao — isto é, uma atividade onde os alunos, fundamentando-se
nas informacdes que iriam ser disponibilizadas, teriam de se representar como um
personagem ficticio ou real do periodo em analise e, por sua vez, teriam de criar uma
narrativa ficcionada sobre a realidade em estudo — desta forma, percebemos que a
aplicacdo desta atividade necessitaria de mais tempo do que apenas uma aula de 90
minutos.

Posto isto, 0 passo seguinte prendeu-se com a escolha do tema que iria ser alvo
de exploracdo na atividade a aplicar. Neste contexto, dado o ano de escolaridade em que
nos encontramos e tendo em consideracdo a Histéria das Mentalidades e da Vida
Quotidiana, sabiamos que a tematica se relacionaria com a ldade Média — no entanto,
tendo em conta a grande extensdo temporal deste periodo da Histdria, optamos por
trabalhar somente os temas da Baixa Idade Média, ou seja, os séculos XII a XV — pelo
que consideramos mais adequado integrar a nossa atividade nas aprendizagens do Modulo
2 (“O Dinamismo civilizacional da Europa Ocidental nos séculos XIII e XIV — espacos,
poderes e vivéncias”) e, mais concretamente, na Unidade 3 (“Valores, Vivéncias e
Quotidiano™). Por fim, faltava circunscrever a nossa atividade no espaco, pelo que
decidimos que, em virtude de algumas auséncias na historiografia nacional, ndo iriamos
limitar os conteudos selecionados apenas a realidade portuguesa e, portanto, abrimos o
leque de andlise a restante Europa.

A somar ao enunciado, para ir ao encontro do que constatamos no
enquadramento tedrico sobre os alunos se sentirem mais motivados quando estéo perante
atividades diferentes e conteldos programaticos considerados, a partida, mais
interessantes — dai que tenhamos escolhido a Histéria das Mentalidades e a Histéria da
Vida Quotidiana como recursos a aplicar em sala de aula —, procurdmos criar uma
atividade que se diferenciasse daquilo que os alunos estavam habituados a realizar nas
aulas de Histdria A. Alias, os dois dominios da Historia referidos sdo, por um lado, algo
negligenciados nas Aprendizagens Essenciais e no proprio manual adotado e, por outro,
permitem abordar, ainda que brevemente, algumas propostas sugeridas pelos préprios
discentes no inquérito por questionario, como, por exemplo, a Histéria do Desporto.
Ademais, constatdmos que os alunos nunca tinham desenvolvido um exercicio de

Empatia Historica em sala de aula, contribuindo, também, para o fator “novidade”.
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O exercicio que idealizamos focou-se, assim, acima de tudo, em conduzir 0s
alunos a empatizarem com a Histdria, no sentido de os aproximar verdadeiramente do
Passado, através de temas muitas vezes secundarizados. A empatia que procuramos aqui
é, precisamente, esta aproximacdo ao Passado e a propria capacidade de os alunos
compreenderem que, ainda que fruto de um contexto especifico e de tempos e espacos
circunscritos, estamos a tratar de pessoas. Assim, pretendemos que os discentes
concebessem que a Histdria é feita de grandes personalidades, mas também de pequenas
individualidades igualmente importantes na sua evolucao.

Neste sentido, decidimos que, para conseguir combinar todas estas aspiracgdes,
iriamos tratar cinco temas que possibilitassem conhecer concretamente 0s varios aspetos
da vida destes agentes historicos secundarios e, assim, compreender o contexto historico
da época em questdo. Os temas escolhidos, igualmente negligenciados nos documentos
normativos da disciplina foram: a Alimentagdo Medieval; a Moda Medieval; a Habitacdo
Medieval; as Distracfes Medievais e a Familia e o afeto na Idade Média.

A fim de facilitar o acompanhamento por parte dos alunos das tematicas a
estudar, pretendemos que a atividade fosse realizada a seguir a lecionacdo da Unidade 3
do Mddulo 2 do 10.° ano de escolaridade e que coincidiu com o final do 2.° periodo.
Ademais, considerdmos que seria proveitoso para os discentes conhecerem previamente
atransicdo da Epoca Medieval para a Epoca Moderna, com o propésito destes perceberem
o melhor possivel as caracteristicas intrinsecas a Idade Média que iriam estudar e, desta
forma, a prépria evolucdo da sociedade, das mentalidades e dos comportamentos. Dadas
as circunstancias enunciadas, a nossa atividade de intervencao sé pode ser aplicada a meio
do 3.° periodo, apds a realizacdo do teste de avaliagdo das duas turmas, na semana de 22
a 26 de maio de 2023, sendo que a orientadora cooperante disponibilizou as trés aulas de
90 minutos dessa semana — as aulas de ambas as turmas aconteceram nos mesmos dias
(terca, quinta e sexta-feira).

Atendendo a todas as sugestdes propostas nos paragrafos anteriores,
consideramos que a melhor forma de proporcionar aos nossos alunos uma
contextualizacdo historica adequada do periodo da Idade Média, permitindo-lhes, assim,
empatizarem com o0s sujeitos do Passado, seria através da construcdo de dossiés
tematicos, com muitos documentos, para cada um dos temas selecionados (alimentacéo,

moda, habitacdo, distracdes, familia e afetos). Para viabilizar uma analise mais simples
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dos cinco dossiés preparados, distribuimos os alunos de cada turma por cinco grupos com,
no mé&ximo, cinco elementos cada, para que a um dossié correspondesse um grupo. Além
disso, a somar a exploracao do contexto historico medieval, julgamos pertinente, tal como
ja mencionamos, desafiar também os alunos para um exercicio de role-playing, no qual
tivessem de escrever uma narrativa em que explorassem os temas aprendidos através da
analise dos dossiés tematicos. Destarte, a nossa atividade consistia, em linhas gerais, na
analise dos dossiés preparados e consequente apresentacao dos conhecimentos adquiridos
nessa fase e na criagdo de uma espécie de narrativa historica baseada no exercicio de role-

playing e na recolha de informag&o dos dossiés.

3.2.2.0s Dossiés tematicos

Apds termos decidido quais os pilares que sustentariam a atividade da nossa
intervencdo e de selecionarmos os grandes temas que comporiam a tarefa pensada,
revelou-se necessario, antes de mais, criar de raiz o exercicio que iriamos aplicar — ja que,
como menciondmos anteriormente, ndo encontramos na bibliografia utilizada e noutros
relatorios de estagio, uma atividade que reunisse a estratégia e os recursos escolhidos. A
criacdo da nossa tarefa teve em linha de conta ndo s6 aquilo que a literatura afirma sobre
a Motivacdo no processo de ensino-aprendizagem e, mais especificamente, na
aprendizagem de Histéria, mas também as indicacdes e sugestdes propostas na
bibliografia sobre a Empatia Historica em sala de aula.

A partir da leitura de literatura sobre este tema foi possivel depreender, desde
logo, que qualquer exercicio que envolva o desenvolvimento da Empatia Histérica em
sala de aula, pressupde uma série de aspetos elementares para a sua concretizacao,
particularmente, o uso de evidéncias historicas e da imaginacdo histérica (Ferreira, 2009,
p. 116). De facto, para se conseguir uma reconstru¢cdo empatica do Passado vélida e
consolidada € necessario, antes de mais, a andlise e interpretacdo sistematica de um
conjunto de fontes historicas, as quais proporcionem aos discentes entender integralmente
a realidade em estudo, neste caso, a Idade Média. Nesta linha de raciocinio, facilmente
compreendemos que tinhamos de reunir um elevado nimero de fontes historicas e
historiogréaficas que permitissem enquadrar adequadamente os alunos no contexto

historico da época em estudo.
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A par do assinalado, também na bibliografia é referido que o professor tem um
papel preponderante no exercicio de Empatia Historica, visto que é o docente que tem de
criar a situacao de aprendizagem. Assim, segundo os autores consultados, teriamos de
comecar por identificar os objetivos da tarefa, ou seja, aquilo que queriamos ensinar com
0 exercicio. No nosso caso, pretende-se que 0s alunos empatizem com 0s agentes
historicos, no sentido de compreenderem as suas crencas, atitudes, sentimentos e
pensamentos e perceberem como viviam, como se comportavam e se relacionavam essas
pessoas. O passo seguinte seria a criacao de situacfes de aprendizagem que permitissem
alcancar 0s objetivos, ou seja, neste contexto, corresponde a fase de preparacdo da
atividade. A par disso, os autores asseveram que, apés identificar os objetivos da atividade
e criar as situacdes de aprendizagem, seria necessario apresentar a tarefa aos alunos e
explicar aquilo que tinham de fazer para a concluir com sucesso. Apds este momento, 0s
discentes interpretariam e concretizariam a situacdo de aprendizagem (realizacdo da
atividade) e, finalmente, na Ultima fase, os alunos apresentariam os trabalhos que
resultaram da execucdo da etapa anterior.

Tendo em consideracao as linhas orientadoras enunciadas e recorrendo, uma vez
mais, a literatura, observamos a existéncia de diversos modelos de aplicacdo e execucao
de uma experiéncia em sala de aula comprometida com a Empatia Historica. A grande
maioria das matrizes auferidas apresentava quatro etapas de aplicacdo que podemos
resumir como: Fase Introdutéria; Fase de Investigacdo; Fase de Exibicdo e Fase de
Reflexdo — utilizadas na nossa intervencdo e que iremos aprofundar mais a frente neste
relatério. No entanto, urge mencionar que a maioria dos exercicios propostos se
relacionavam, sobretudo, com a colocacdo a(s) turma(s) de dilema(s) empatico(s), perante
o(s) qual(ais) os alunos eram convidados a compreender as acfes de determinada
personalidade do Passado, no contexto histérico em que se encontrava inserida, e a
tomarem uma decisdo em relagcdo ao dilema apresentado, justificando-a historicamente.
Todavia, 0 nosso objetivo com o exercicio de Empatia Histérica ndo era tanto a
apresentacdo de um dilema empatico, mas sim aproximar os alunos verdadeiramente do
Passado, ou seja, conduzi-los a compreensédo de que, embora a Histdria seja estudada com
algum distanciamento e, por vezes, frieza, a verdade é que ela €, sempre, constituida por
pessoas iguais a nds, mas que foram produto do contexto historico especifico que

integravam. Por esta razdo, ainda que nos tenhamos inspirado no Modelo de Empatia
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Historica apresentado por Jason Endacott e Sarah Brooks, adaptamos determinados
aspetos a realidade das nossas turmas e aos nossos propositos.

Atendendo a todas as sugestdes propostas nos paragrafos anteriores e uma vez
conhecidos alguns dos modelos de preparacao e aplicacéo de atividades que desenvolvam
a Empatia Historica em sala de aula, iremos, a partir de agora, explicar como construimos
e preparamos a nossa atividade. Assim sendo, como menciondmos na introdugdo deste
ponto, comegaremos por apresentar as caracteristicas e a estrutura geral pensadas para 0s
dossiés elaborados, sendo que, de seguida, estreitaremos 0 nosso discurso para a

especificidade de cada dossié tematico construido.

3.2.2.1.As caracteristicas e estrutura geral dos Dossiés Tematicos

Atentando no proposito final da atividade delineada, procurdmos que 0s dossiés
elaborados, fossem, eles proprios, ainda que superficialmente, um fator de motivacéo para
0S nossos alunos.

Na sequéncia desta aspiracdo, estabelecemos que, por questdes de logistica, 0s
dossiés seriam apresentados aos alunos em suporte fisico e que teriam de ser, antes de
mais, apelativos esteticamente, j& que, no nosso entender, uma estética cuidada é um
aspeto muito importante para tornar uma apresentacdo/trabalho mais atrativo — com
efeito, um trabalho visualmente apelativo, torna-se mais interessante e chamativo. Por
iSs0, a propria capa procurou ser coerente com a cronologia em estudo e, portanto, foi
decorada com desenhos provenientes de iluminuras da época (v. figura 8). O tipo de letra
utilizado nos titulos também foi inspirado na letra gética (v. figura 8) — caracteristica da
Idade Média. Além disso, pretendemos que fossem dossiés interativos e dinamicos, de
forma a suscitarem um maior entusiasmo ao publico-alvo. Para tal, optdmos, por um lado,
por usar um discurso direto e provocativo que incitasse os alunos a descobrirem mais
sobre os temas (Ex. “Embarca nesta aventura pelo tempo e estd atento!”; “Vem ver!”;
“Nao queres ouvir?”) e, por outro, utilizamos Q.R. Codes que permitiam aos alunos verem
diretamente os videos ou as cangdes selecionados.

A par do cuidado estético e da interatividade, a organizacdo inteligivel das

informagdes disponiveis constituiu um ponto de honra na constru¢do dos dossiés, dado

14 Consultar o0 anexo 12, que mostra o exemplar do Dossié “As Distragdes na Idade Média” apresentado as
turmas.
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que considerdmos crucial que, para uma analise adequada, assertiva e frutifera das fontes,
estas deveriam estar minuciosamente bem organizadas, numa disposic¢ao coerente e clara

que permitisse ao aluno orientar-se facilmente na exploracao do respetivo dossié.

‘”{ _:), Dossit
X

F0 @ Tabitagio na
5 Ivave Media

A Empatia Histérica e o quotidiano
medieval
Ano letivo 2022/2023

AT

Figura 5: Capa do Dossié "A Habitacdo na Idade Média" (cf. anexo 13).

Como forma de conseguirmos atender aos pressupostos enunciados e estar em
conformidade com o referido na bibliografia, come¢amos por reunir um grande ndmero
de fontes sobre as tematicas em estudo. Neste sentido, tentamos construir dossiés que
primassem pela pluralidade de evidéncias historicas e pela diversidade de tipologias de
fontes. As fontes escolhidas tiveram em conta o rigor cientifico, a clareza e a
profundidade necessarios para o conhecimento do contexto histérico em estudo.

Neste seguimento, antes de tudo, pesquisamos bibliografia que possibilitasse
enquadrarmo-nos nos temas selecionados. Assim, as fontes historiogréaficas foram, sem
duvida, a tipologia de fontes mais utilizada, na medida em que, além de existirem
excelentes obras bibliograficas sobre os temas em andlise para a cronologia adotada,
permitem que a abordagem apresentada seja, em parte, mais simples, direta e agregadora
— no sentido de possibilitar uma visdo mais concisa da Historia. Neste contexto, vale
ressalvar as obras de sintese geral, como “A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos da

vida quotidiana” de Oliveira Marques, “Historia da Vida Privada em Portugal: a Idade
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Média” de Jos¢ Mattoso ou, ainda, “Histéria da Vida Privada: da Europa feudal ao
Renascimento” da dire¢do de Phillipe Ariés e Georges Duby.

De seguida, passamos para a pesquisa de fontes histdricas que possibilitassem
aos alunos compreender intimamente a época em estudo. No entanto, importa ressalvar
que, dada a cronologia adotada, se verificaram algumas dificuldades em encontrar fontes
escritas medievais que fossem adequadas ao nivel de ensino em que nos encontramos e
que satisfizessem 0s nossos objetivos. Apesar da adversidade mencionada, foi possivel
selecionar fontes que se relacionavam, sobretudo, com evidéncias historicas sobre os
temas selecionados, principalmente pequenos excertos de livros de receitas medievais, de
cancioneiros ou de cronicas da época (cf. anexo 12). Porém, a grande maioria dos
documentos historicos apresentados corresponderam a iluminuras da Idade Média que
representavam as vivéncias, comportamentos e mentalidades da época.

E, precisamente, neste contexto, que se inserem as fontes iconograficas. A
opcao de utilizar varias imagens ao longo dos dossiés, além de, como ja foi mencionado,
corresponderem a importantes documentos historicos sobre o periodo em analise,
prendeu-se com o facto de os recursos visuais, vulgo imagens, poderem ser utilizados em
qualquer nivel de ensino e com qualquer grupo de alunos. Ademais, segundo Raquel
Carvalho (2018), os documentos iconograficos auxiliam os alunos a recordar melhor as
informacdes aprendidas, dado que a informacédo visual é mais facilmente lembrada (p.
35). Alias, se considerarmos a premissa de que é muito mais facil lembrar-se de algo que
se viu do que algo que se leu ou ouviu, rapidamente percebemos a vantagem de usar
imagens na nossa atividade. As vantagens de servirmo-nos de documentos iconograficos
em sala de aula, ndo cessam por aqui, alias, Carvalho (2018) afirma que as imagens sdo
um material dindAmico que permitem escolher de entre uma variedade de suportes, como
desenhos, ilustracdes, obras de arte, fotografias, entre outros (p.35), e, portanto, contribuir
para a diversidade de fontes exigida num exercicio de Empatia Histérica. Ndo obstante
as vantagens enunciadas anteriormente, sao varios os relatorios de estagio que procuraram
associar o uso da imagem a motivacdo escolar, pelo que foi possivel concluir que os
jovens atuais vivem em plena Era do visual e, como tal, & importante que a Escola os
acompanhe e lhes proporcione materiais com o0s quais se identificam e estdo
familiarizados (Carvalho, 2018, p. 36).
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Face a esta situacdo, facilmente compreendemos que o professor assume, aqui,

um papel importante na sele¢do de documentos iconograficos a utilizar em sala de aula,

pois a imagem que seleciona deve ser capaz de transmitir informacdes e conhecimentos

aos alunos e, assim, motiva-los. As imagens usadas foram, essencialmente iluminuras e

pinturas (v. figura 9), mas também verificAmos ilustracdes (v. figura 10), reconstituicdes

historicas (v. figura 11) e fotografias (v. figura 12).

N

10 - Montaria. Fig. 10 - Cetraria. & '_’
Fonte: lluminura retirada de Livro de Horas do Fonte: lluminura retirada de Codex
Dugue Berry, século XV. Manesse, século XIV. S o
Figura 6: lluminuras no Dossié "As Distragdes na Idade Média" (cf.

anexo 12).

Documento 8A: Os varios tipos de calcado da época Medieval

Fig. 44 a 48 — Sapatos de ponta ou pontilhas
n, almente, feitos de le de cabr. e

m, ne

Figura 7: llustragBes do Dossié "A Moda na ldade Média" (cf.

anexo 14).

D 8C: Os profissionais da di

ao de um sarau

Fig. 32-R

Figura 8: Imagem de uma reconstituicdo histérica no
Dossié "As Distragdes na Idade Média" (cf. anexo 12).
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Figura 9: Fotografia de uma
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Moda na Idade Média" (anexo 15).




Outra tipologia de recursos que utilizamos bastante foi a audiovisual. A
semelhanca do que verificamos para o uso da imagem, também os recursos audiovisuais
(filmes, documentarios, videos) possuem grande potencial motivacional junto dos alunos,
por um lado, porque vao ao encontro das suas preferéncias e, por outro, porque os alunos
vivem num mundo profundamente digital e, assim como temos vindo a referir desde o
inicio do presente relatdrio, é necessario que o sistema educativo se adapte a evolucéo do
mundo e, consequentemente, dos novos dispositivos tecnoldgicos, tirando deles o melhor
proveito possivel (Oliveira, 2019, p. 41) e conseguindo motivar os alunos. Com efeito, 0s
audiovisuais sdo uma parte importante da vida dos discentes e encontram-se,
normalmente, associados a momentos de lazer — dai que os alunos apreciem este tipo de
recurso didatico — pelo que se torna essencial incentivar nos nossos alunos um olhar mais
critico e analitico na visualizacdo de um audiovisual (Oliveira, 2019, p. 41). Ademais,
queremos esclarecer que, dada a natureza da atividade, procuramos apresentar videos
curtos e incisivos em relacdo a determinado tema e, por isso, descartamos os filmes e
grandes documentarios. Alias, verificaram-se situacdes em que sentimos a necessidade
de editar os videos selecionados, de modo a torna-los mais curtos e intuitivos. Neste
seguimento, devemos referir que tivemos o cuidado de legendar em portugués todos os
videos internacionais, como forma de facilitar a interpretacdo dos mesmos. Além dos
videos do género documentario, também usamos interpretacbes de cancdes,

particularmente, no dossié das Distracdes Medievais (cf. anexo 12).

Documento 6C: A refeicio de um camponeés

Ly
oo
-

Figura 10: Q.R. Code de acesso a um recurso audiovisual sobre a refeicdo de um camponés no Dossié
"A Alimentacdo na ldade Média" (cf. anexo 16).

No gue concerne as caracteristicas gerais dos dossiés, carece de ressaltar que, na

inviabilidade de apresentarmos um documento escrito, iconografico ou audiovisual que
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satisfizesse as nossas aspira¢fes em relacdo a determinada vertente do tema em escrutinio,
optamos por construir esquemas ou tabelas de autoria prdpria que sintetizassem as ideias
que queriamos passar aos alunos (cf. anexos 12 e 17).

A partir do momento em que ja apresentamos as caracteristicas gerais que
pautaram o processo de construcdo dos cinco dossiés elaborados, interessa, a partir de
agora, indagarmos sobre a estrutura geral planeada para os cinco dossiés. Com o propdsito
de enquadrarmos os discentes claramente no tema que iriam estudar e de facilitar a
respetiva andlise, procurdmos que todos os dossiés obedecessem a uma mesma estrutura
(cf. anexo 12):

. InstrucGes

Podemos referir que todos os dossi€s comegam por apresentar as “Instrugdes”.
Nesta parte introdutdria, contextualizamos os alunos sobre a época que vao estudar, sendo
que esclarecemos que as informacdes disponibilizadas correspondem a Baixa Idade
Média, em particular, ao periodo que medeia os séculos XIlI a XV. De igual modo,
evidenciamos as diferentes tipologias de fontes utilizadas e terminamos a expor a
estrutura especifica do dossié em questdo, ou seja, a disposicdo das varias vertentes que
serdo abordadas naquele tema.

« Historiografia

Apos aguele momento inicial, pretendemos apresentar o lugar do tema em estudo
na historiografia, sobretudo, nacional, a fim de que os alunos compreendam se o tema é
bastante estudado e ja conta com varias contribuicdes ou se, pelo contrario, é um tema de
investigacao recente e que ainda se esta a consolidar na historiografia e, portanto, ainda
ndo existem muitos contributos para o seu estudo. consideramos pertinente fazer esta
alusdo logo no inicio de cada dossié, na medida em que pretendemos que os alunos
compreendam que por corresponderem a temas da Histéria menos tangiveis, se verifica
uma maior dificuldade em encontrar evidéncias histéricas que permitam com seguranca
avancar no seu estudo. Desta forma, os alunos percebem que a historiografia esta
constantemente em evolugéo e a qualquer momento podem surgir novas contribui¢es no
sentido de avangarmos num conhecimento mais profundo do Passado.

« Contexto Geral

O contexto geral do tema, isto é, as principais caracteristicas que configuram

cada um dos temas escolhidos, revelou-se como o terceiro ponto a facultar nos dossiés. A
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necessidade de apresentar o contexto geral do tema, prendeu-se, sobretudo, com o facto
de acreditarmos ser mais benéfico para os discentes partirem, para a anélise dos diversos
aspetos que constituem o tema, ja com algumas linhas orientadoras sobre 0 mesmo. Na
pratica, pretendemos, acima de tudo, munir os nossos alunos de alguns conhecimentos
béasicos, de modo a poderem progredir para uma anélise mais especifica de cada uma das
tematicas a serem analisadas.

« Exploracdo do Tema

Posta aquela contextualizacéo, concentramo-nos em apresentar mais detalhada e
pormenorizadamente os diferentes aspetos relacionados com o tema em estudo. As
disposi¢cdes das informagbes procuraram, sempre que possivel, seguir uma ordem
descendente de importancia, como no caso do dossié da alimentacdo medieval e no da
habitacdo medieval ou, entdo, uma ordem ascendente cronoldgica, como no da moda
medieval — todavia, estes aspetos serdo analisados com maior rigor mais a frente no

relatdrio de estégio.

3.2.2.2. Dossié: A Alimentacdo na Idade Média

Na nossa opinido, a Historia da alimentacdo mostra-se uma temaética
fundamental para conhecer intimamente os sujeitos do Passado, na medida em que
possibilita conhecer os habitos enraizados e cultivados durante anos pelos agentes
historicos, conhecendo-os mais intimamente e, assim, aproximarmo-nos efetivamente do
Passado. Além disso, este tema enquadra-se, perfeitamente, na Histéria da Vida
Quotidiana, dado que mostra uma das situacfes mais rotineiras da vida do ser humano: o
ato de comer. Nesta continuidade, podemos, igualmente, afirmar que a alimentacédo
medieval constitui um tema que, em parte, se relaciona com a propria Histdria das
Mentalidades, j& que expde algo tdo banal, mas profundamente indicador da mentalidade
da época, ou seja, indicador daquilo que se comia, quando se comia e como se comia. De
facto, a cor dos alimentos, a forma de cozinhar, o préprio espaco da cozinha eram fatores
reveladores das distingdes sociais na Idade Média.

Posto isto, depois de justificarmos a pertinéncia deste tema para a nossa
atividade, € premente ressaltar a organizagdo dada as informacdes disponibilizadas no
dossié. Assim sendo, comegamos por apresentar os produtos elementares consumidos na

alimentacdo da Idade Média. No sentido de aprofundar a temética optamos por colocar
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algumas informacdes sobre o espagco da cozinha e, por ultimo, sobre as refeigcdes
medievais que se mostram bastante diferentes das atuais.

Em relacdo aos produtos consumidos, comecamos por fazer referéncia aos
alimentos elementares da dieta medieval, a saber, os cereais e 0 pdo — produto principal
da alimentacdo na Idade Média—, o vinho, a carne, o pescado e 0 marisco, respetivamente.
Concomitantemente, mencionamos também outros tipos de alimentos que caracterizavam
a alimentacdo da Idade Media, como os legumes e horticolas e a fruta que existiam
sazonalmente, dependendo da época do ano. Por Gltimo, escolhemos assinalar alguns
condimentos e especiarias utilizados no periodo em estudo. A exposicdo destes temas foi
concretizada através da exibicdo de textos historiograficos, documentos iconograficos e
videos.

No que concerne ao espaco da cozinha, comecdmos, antes de mais, por
disponibilizar, através de um QR Code, um excerto de um video sobre a cozinha medieval,
no qual sdo apresentadas as principais caracteristicas fisicas e simbdlicas da cozinha e, de
seguida, expusemos os utensilios de cozinha que existiam na época.

Concluimos o dossié tematico com o tratamento das refeices medievais, em
especial, o jantar, a ceia e 0 almogo. As duas primeiras refeicbes enunciadas,
correspondiam as duas refeicdes principais e mais importantes do dia e o almoco era,

aquilo que, atualmente, designamos por merenda.

3.2.2.3. Dossié: A Moda na ldade Média

O estudo do vestuario medieval é, a nosso ver, pertinente para a nossa atividade,
visto que a moda surgiu como um diferenciador de sexos e um diferenciador social —
assumindo o asseverado, rapidamente depreendemos a importancia do seu estudo para a
Histdria das Mentalidades, na medida em que permite a compreensdo das hierarquias
sociais. De facto, o vestuario desenvolveu-se a par da evolucdo da humanidade e foi
reflexo das vicissitudes e transformacBGes ao nivel das questdes sociais, politicas,
religiosas e morais. Assim, o estudo da moda, ao implicar o contacto com 0s Varios
aspetos da vida humana nas diferentes épocas, permite um entendimento mais intimo dos
agentes historicos e um conhecimento mais profundo das pessoas da Idade Média.

A organizacdo das informagfes sobre a moda medieval mostrou-se distinta

daquela patenteada no dossié anterior. Tendo em consideracdo o tema em estudo,
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podemos evidenciar que respeitamos uma organizagdo cronoldgica das tematicas, ou seja,
uma vez que a moda s6 dura até que deixa de ser copiada, e, portanto, é efémera, pareceu-
nos mais adequado tratar os varios tipos de moda (de guerra, masculina, feminina)
consoante os séculos em analise (século XII, século XIII, século X1V e século XV). Além
disso, devemos ressalvar que este dossié primou, sobretudo, pela utilizacdo de
documentos iconograficos que representavam as diferentes indumentarias em estudo,
pelo que a grande maioria correspondia a ilustracdes criadas para o efeito e a iluminuras
dos séculos selecionados — esta situacdo prendeu-se, essencialmente, com a necessidade
percecionada por nds de mostrar visualmente aos alunos aquilo que os textos
mencionavam, pois seguimos a velha maxima de que “uma imagem vale mais do que mil
palavras”.

A primeira informacdo disponibilizada dizia respeito ao traje de Guerra que,
dadas as suas especificidades, foi o Unico tratado globalmente, isto é, optamos por nao
diferenciar cronologicamente o vestuario de guerra, sendo que procuramos evidenciar a
evolucdo deste tipo de traje ao longos dos séculos e associar essa mudanca a propria
evolucdo bélica.

O ponto seguinte correspondia ao traje masculino, pelo que, primeiramente,
exploramos a indumentéria do nobre do século XII, XIII, X1V e XV, respetivamente, e,
sO de seguida, avangamos para a exploracgdo, ainda que breve, do vestuario do camponés
e artesdo — a diferenca de tratamento, deveu-se, sobretudo, a uma maior presenca de
evidéncias historicas para as elites medievais. Nesta sequéncia, vale destacar que
procuramos apresentar, atraveés dos varios documentos escritos e iconograficos, a
evolucdo do vestuario medieval da Baixa Idade Média, desde a dalmatica (século XII) até
ao modelo de “Linha X” (século XV).

Seguindo 0 mesmo raciocinio, quando passamos a exposi¢do de informacéo
sobre o traje feminino, também, come¢admos pela indumentéria nobre, nos varios séculos
da Baixa Idade Média, e, s6 depois, € que apresentamos o vestuario da mulher comum. A
semelhanca do sucedido no traje masculino, fizemos uso de documentos escritos,
ilustracdes, iluminuras e de um video acerca da indumentéria da mulher do povo do século
XIV.

ApOs apresentar as principais caracteristicas do vestuario de guerra, nobre e

camponés dos séculos em estudo, decidimos ostentar algumas informagfes sobre o
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calcado medieval — no entanto, em virtude de um menor nimero de dados sobre esta
temética, optdmos por ndo tratar o tema cronologicamente, ainda que, sempre que
possivel, tenhamos feito alguns apontamentos nesse sentido. A par disso, procurdmos
referir, além dos diversos modelos de calgado, também 0s materiais em que estes eram
produzidos.

Para terminar a apresentacdo do dossié, disponibilizamos aos alunos
informacdes sobre os acessorios medievais, em especial, as bolsas, as luvas, 0s cintos e
as joias. De igual modo, apresentamos alguns documentos iconograficos que permitiam
conhecer os penteados e adornos de cabega, masculinos e femininos, populares na Baixa
Idade Média.

3.2.2.4. Dossié: A Habitacdo na Idade Média

A habitacdo constitui, na nossa opinido, um elemento fundamental no estudo
historico de uma sociedade, ja que os Homens, a semelhanca de qualquer animal, sempre
sentiram a necessidade de abrigar-se das agressdes da natureza, pelo que procuraram
espacos mais adequados a sua protecdo e adaptaram-nos as suas necessidades de vida.
Assim, a casa viria a revelar-se espacgo de abrigo e cenario, por exceléncia, da vida intima
e quotidiana, proporcionando bem-estar, seguranca e armazenando alimentos e bens. Por
isso, a habitacdo, seja rural ou urbana, comum ou prestigiada, serviu de fator de
diferenciacdo social, econémico e cultural, sendo que é profundamente reveladora da
sociedade que a utilizou.

As informagdes foram organizadas segundo o0 modelo do dossié da alimentacao,
ou seja, por ordem descendente, de acordo com a importancia da habitagdo. Assim sendo,
comegamos com a exposicao da habitacdo real, de seguida a habitacdo nobre, a habitacédo
“média” e, por fim, a habitagdo popular ou corrente. Para completar o conhecimento
acerca deste tema, também pretendemos expor alguns dados sobre o mobiliario medieval.
A exposicdo destes aspetos exigiu, ndo s6 documentos historiogréaficos, mas também
documentos iconograficos, como fotografias de algumas edificacdes ainda visiveis,
iluminuras, reconstitui¢Ges historicas e ilustragdes, particularmente, do mobiliério.

No que se refere a habitacdo real, pretendemos apresentar as principais
caracteristicas dos pacos/palacios e dos castelos reais, pelo que mostramos alguns
exemplos de pacos e castelos que existiram no territorio nacional e especificamos 0s

compartimentos que constituem este tipo de habitacdo. Por sua vez, em relacdo a casa
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nobre, destacamos algumas Casas-fortes ou Casas-torre presentes na Europa e exibimos
uma reconstrugdo histérica do interior de uma Casa-torre. Por fim, disponibilizamos
algumas informacOes referentes ao solar nobre e, consequentemente, ao interior das
residéncias nobres. A habita¢dao “média” remete para a morada do burgués, sendo que,
também, apresentamos as principais particularidades deste modelo de habitacdo e que a
distinguem da casa nobre e da casa comum ou popular. Relativamente a esta Gltima, ainda
que brevemente, apresentamos algumas informacdes que permitissem compreender como
era a casa do homem comum.

O mobiliario é, por si so, revelador da intimidade da familia que habita a casa.
No entanto, importa mencionar que este ocupava um espaco reduzido no interior das
habitacdes e, como tal, sdo raras as pecas conservadas até ao momento. Posto isto,
pretendemos apresentar o mobiliario, tendo em linha de conta, de igual modo, a
importancia do moével na casa. Assim, comegadmos por apresentar a cama, seguida da arca
e do cofre, do armério, da cadeira, da mesa e, ainda, das tapecarias que cobriam as paredes
e 0 chdo das casas mais prestigiadas. A exploracdo destes aspetos da habitacdo medieval
permitiu aos alunos compreenderem as continuidades e diferencas verificadas e, ainda, a

diferenciacdo social e econdémica que as caracteristicas de uma habitacdo evidenciavam.

3.2.2.5. Dossié: As DistracOes na ldade Média

Quando denominamos este dossié de distracGes, referiamo-nos, acima de tudo,
as diversas formas de entretenimento da populacdo da época medieval. O conhecimento
das formas de entretenimento medievais auxilia na compreensdo da vida e da cultura
desse periodo historico, pelo que inclui entender como os sujeitos do Passado se
divertiam, relaxavam e socializavam. Neste contexto, facilmente percebemos que as
distracdes e diversdes medievais refletem as crencas, valores e tradi¢fes da sociedade da
época, sendo que, ao conhecer essas formas de entretenimento, podemos obter um maior
conhecimento sobre a mentalidade e a prépria vida quotidiana da Idade Média. Além
disso, as distracdes variavam consoante o estatuto social — alias, a grande maioria das
diversodes elencadas e exploradas neste dossié séo concernentes a nobreza medieval, pois,
em boa verdade, eram as elites que tinham a oportunidade de usufruir de tempos de lazer
—, pelo que permite compreender as diferencia¢bes sociais e culturais da sociedade da

época.
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A estruturacdo dos varios aspetos deste tema, ao contrario do que se verificou
para os restantes dossiés, ndo obedeceu a nenhuma organizacdo descendente/ascendente
visto que ndo foi possivel estabelecer uma relacdo hierarquica evidente entre as varias
formas de entretenimento. Contudo, come¢camos por expor as atividades que diziam
respeito, sobretudo, a nobreza medieval e, progressivamente, fomos apresentando outros
tipos de entretenimento que eram também caracteristicos da populagdo comum, como por
exemplo a danca. As fontes utilizadas para transmitir as informacdes necessarias acerca
deste tema passaram, essencialmente, por documentos escritos, historicos e
historiograficos e por documentos iconogréaficos, nomeadamente, iluminuras e
reconstituices de banquetes, saraus e espetaculos de rua.

Comecamos por apresentar a atividade preferida dos nobres da época, a caga ou
arte venatéria — que ainda que fosse praticada, por necessidade, a chamada caca
econdmica, enquanto caca desportiva era exclusividade da nobreza —, aludindo,
consequentemente, para a montaria e a cetraria medieval.

Além destes aspetos, este tema permitiu enquadrar uma das tematicas mais
pedidas pelos discentes aquando da aplicacdo do inquérito por questionario e que foi,
precisamente, a Histdria do desporto. De facto, o desporto pode ser entendido como uma
forma de entretenimento, principalmente, quando estamos a falar da época medieval.
Assim, comecamos por apresentar dados para os torneios e as justas, falamos, igualmente,
das ligeirices, da luta e do jogo da péla.

Avancamos para 0s jogos de mesa, pelo que particularizamos o xadrez, 0s jogos
de cartas, o jogo de dados, o aléo, o badalassa, a conca, 0 jogo do pido, entre outros.
Neste seguimento, possibilitamos, ainda, que 0s nossos alunos indagassem sobre a
diversao feminina que se diferenciava em alguns aspetos, da diversao masculina.

A par dos jogos de mesa, também pretendemos que 0S nossos discentes
investigassem a Mdusica medieval, pelo que apresentamos 0s principais instrumentos
medievais de cordas, de sopro e de percussdo. Ainda nesta linha de pensamento,
apresentamos informaces sobre os trovadores e aludimos as cantigas de amigo, de amor
e de escarnio e maldizer (possibilitamos a audi¢do de uma interpretacdo de uma cantiga
de amigo do rei D. Dinis, téo particulares desta época).

Terminamos o dossié com a apresentacdo de alguns documentos escritos e

iconograficos, relacionados com os banquetes e saraus medievais, entre 0s quais um relato
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historico de um banquete do século XV, a explicagdo das diferencas entre o banquete e o
sarau, a explanacdo das respetivas caracteristicas e o esclarecimento dos profissionais da

diversao (jograis, soldadeiras, mimos, etc.).

3.2.2.6. Dossié: A Familia e os afetos na Idade Média

O ultimo dossié que criamos relacionava-se com o estudo das relac6es familiares
e a expressdo dos afetos na Idade média. Com efeito, acreditamos que a analise da familia
e do afeto, auxilia no entendimento de como as relagdes familiares eram moldadas pelos
contextos historicos, culturais e sociais do periodo em estudo. Ao conhecer as emogdes e
as relacOes dos sujeitos do Passado, aproximamo-nos das suas vivéncias e refletimos
sobre a evolucao das relacdes humanas. Além disso, conhecer os afetos medievais permite
perceber como as emocdes eram compreendidas e expressas, possibilitando, assim, uma
perspetiva Unica da vida quotidiana dos agentes histéricos e revelando-se basilar para a
Historia das Mentalidades.

Em conformidade com o patenteado no dossié anterior, ndo foi passivel de
estabelecer uma organizacdo hierarquica entre 0s varios aspetos deste tema. Todavia, este
dossié encontra-se dividido em duas grandes partes: a Familia e os afetos. Estas duas
tematicas ligam-se intimamente, pelo que decidimos abordar, também, o casamento.
Além disso, como forma de motivar os alunos apresentamos uma “sec¢ao” adicional que
diz respeito a heraldica de familia — esta é uma area da Historia que tem progressivamente
ganho mais adeptos e, portanto, consideramos que poderia ser relevante para os alunos.

As fontes apresentadas caracterizaram-se, sobretudo, por documentos escritos,
essencialmente, historiograficos e documentos iconograficos, particularmente,
iluminuras e ilustraces.

Inicialmente, para que os discentes conseguissem explorar corretamente as
relages familiares medievais, decidimos apresentar-lhes informacdes pertinentes acerca
dos varios constituintes de uma familia medieval, a saber, o Pater Familias (homem da
familia), a mulher e as criangas, sendo que para cada constituinte disponibilizamos dados
que permitissem perceber o seu papel e funcdo na familia. Além disso, procuramos,
igualmente, fornecer alguns dados sobre a infancia medieval — que se distancia em varios
sentidos da percecdo de infancia atual —, mas que detinha uma particularidade: as fontes

contrariavam-se. Por um lado, apresentamos a opinido de Phillipe Ariés que afirma que a
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infancia, como a percecionamos atualmente, n&o existia na Epoca Medieval e, por outro,
um excerto de um documentério, no qual € mencionado que, a historiadora norte-
americana, Barbara Hanawalt contrariou esta ideia através da analise dos relatorios
legistas da época — esta situacdo foi propositada, no sentido de conduzir os alunos a
compreenderem que a Histdria estd em constante evolugéo e que ndo existe uma Unica e
inabalavel verdade, pois podem sempre surgir novas evidéncias que completem ou
coloquem em causa as ideias formuladas.

Apbs esclarecer a constituicdo da familia medieval, decidimos conduzir os
alunos a pensarem sobre o casamento, especialmente, sobre a importancia e o papel do
casamento na Idade Media. Ainda neste raciocinio, particularizamos algumas
caracteristicas acerca dos varios tipos de casamento (casamento real ou principesco,
casamento nobre e casamento popular). No que respeita aos afetos, pretendemos
apresentar informacdes acerca da relagdo pais/filhos, destacar o papel da filha, mée e
esposa e, ainda, mencionar alguns dados sobre a adocdo na Idade Média — demonstrando,
assim, as mentalidades deste periodo.

Por fim, tal como ja esclarecemos, decidimos proporcionar aos alunos um
conhecimento, ainda que superficial, acerca da heraldica de familia, no sentido de os
incentivar para a atividade. Neste seguimento, procuramos definir o que € a heraldica,
explicar em que consiste um escudo de armas e apresentar os diferentes tipos de escudo
(escudo peninsular, inglés, alemdo, italiana, lisonja, etc.) e as cores e as particdes deste.
No final, mostramos, mesmo, alguns escudos de armas de familias portuguesas. No dossié
utilizamos sempre a linguagem especifica e rigorosa desta area da Histdria para descrever
0s escudos de armas selecionados.

Familia Lopes Familia Pinto

Familia Teixeira

Descrigio: Escudo pleno de azul Descrigao: Escudo esquartelado: Ie IV DESCI’?Q«_‘O: Escudo pleno de prata
com cruz potengada de ouro e - de azul, com uma estrela de ouro de com cinco crescentes de vermelho,
vazia de campo. oito raios; Il e 111 - de vermelho com postos em saulor.

uma flor-de-lis de prata; bordadura

cosida de vermelho carregada com

oito aspas de ouro.

Figura 11: Exemplo de heraldica das familias medievais portuguesas, apresentada no Dossié "A Familia
e 0 Afeto na Idade Média" (cf. anexo 18).
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3.2.3. A Narrativa Historica

A atividade planificada desdobrou-se em dois grandes momentos ou etapas: a
analise dos dossiés tematicos e a escrita de uma narrativa historica. Assim, o terceiro
momento de recolha de dados correspondeu a distribui¢do de uma ficha de trabalho (cf.
anexo 20), composta apenas por um exercicio de imaginacao historica correspondente a
escrita de uma narrativa. Deste modo, ap0s explorarmos a constru¢do dos dossiés,
importa, a partir de agora, dedicarmos a nossa atencédo para o planeamento deste exercicio
escrito. De facto, este exercicio é, assim como evidenciamos anteriormente, 0 mais
comum e aplicado quando estamos perante uma tarefa comprometida com a Empatia
Historica, pois constitui uma oportunidade de os discentes mostrarem que conseguem
reconstruir o contexto histérico, 0s sentimentos, as emocdes e 0s pensamentos dos agentes
historicos.

A escolha deste segundo exercicio revelou-se essencial, na medida em que nos
permitiu compreender, mais do que o desenvolvimento da Empatia Historica nos alunos,
0 seu empenho na sua concretizagdo e, consequentemente, a motivacdo destes em
conseguirem concluir a tarefa designada com sucesso. Seguindo esta linha de raciocinio,
interessa assinalar que, embora a grande maioria dos autores, especialistas neste tema,
afirmassem que o exercicio escrito é o mais adequado para desenvolver a Empatia
Historica nos discentes, uma outra razdo que incentivou a nossa escolha foi a
possibilidade de perceber qual o comprometimento e motivacdo dos discentes numa
tarefa realizada individualmente. No fundo, pretendiamos compreender se se verificavam
alteracdes na motivacao e empenho dos alunos ao trabalharem em grupo e ao trabalharem
individualmente. A somar a estes motivos, podemos, ainda, acrescentar o facto de ambas
as turmas da intervencdo terem vindo a mostrar, de uma maneira geral, grandes
dificuldades ao nivel da interpretacdo e da escrita, pelo que este exercicio contribui para
desenvolver nos alunos esta Gltima competéncia.

Segundo Barton e Levstick (2004), em educacdo, 0 conceito de narrativa é,
muitas vezes, interpretado de forma reduzida, erronea ou, até mesmo, irrefletida —
resultado do facto de os tedricos desta area ainda ndo o terem definido com precisao.
Apesar disso, a narrativa tem vindo a ser paulatinamente considerada como uma estrutura
fundamental da experiéncia humana, visto que é uma caracteristica essencial da

compreensdo humana (p.129). A par disto, os autores defendem o uso e a importancia da

127



narrativa para ensinar e aprender Historia, na medida em que as narrativas historicas
permitem encadear coerentemente os acontecimentos que ocorrem e, assim, facilitar a sua
efetiva compreensdo. Neste sentido, Barton e Levstick, inspirados noutros autores, vao
definir a narrativa como uma “chain of events” (p.131), isto ¢, uma cadeia de eventos.
Sendo aplicadas na Histdria, as narrativas sdo essenciais para agrupar 0s acontecimentos
historicos em sequéncias/cadeias e facilitar a sua compreensao.

Tendo em consideracao o declarado, escrever uma narrativa historica exige aos
alunos uma compreensdo mais completa dos eventos e contextos histdricos que estao a
estudar promovendo, desta forma, uma compreensdao mais profunda e detalhada da
Historia. Além disso, para criar uma narrativa historica coerente e encadeada, os discentes
precisam de analisar um largo conjunto de fontes — analisd-las criteriosamente e
selecionar as informag6es mais pertinentes para serem colocadas na narrativa final — e,
portanto, considerar diferentes perspetivas, estimulando, assim, o seu pensamento critico
e a analise histdrica. Por fim, podemos ainda evidenciar que a escrita de uma narrativa
promove as habilidades de pesquisa e de comunica¢do, dado que permite melhorar a
clareza, coesdo e gramatica da escrita dos discentes e promove a comunicacdo de
informagdes de forma eficaz.

Uma vez justificada a selecéo deste exercicio, carece de relembrar que a presente
tarefa consiste, sobretudo, num exercicio de role-playing, no qual os discentes tém de se
representar como uma personalidade histérica ou um personagem ficticio. Neste sentido,
na ficha de trabalho entregue aos alunos das duas turmas ¢é pedido: “Imagina-te na época
que acabaste de estudar. Encontras-te, de momento, num banguete, com musica, pratos
abundantes, trovadores e jograis.... coloca-te na posi¢do de um individuo deste periodo
(homem ou mulher) real ou ficticio e numa narrativa. Conta a Histdria da tua personagem,
particularmente, as suas vivéncias e quotidiano”. O objetivo deste exercicio passou nao
apenas por um mero momento de imaginacdo, mas uma imaginacdo fundamentada na
andlise de fontes. Para além disso, a tarefa aplicada visou implementar varias perspetivas
historicas e incentivar os alunos a produzirem as suas proprias narrativas, baseadas em
conhecimentos historicos e no distanciamento da atualidade.

Para alcancar os designios estipulados, a tarefa foi orientada por nos, no sentido
de pedirmos aos alunos que na sua narrativa final apresentassem elementos de todos os

dossiés analisados anteriormente, isto é, tinham de fazer alusdo a elementos dos diversos
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temas no seu texto. Neste sentido, foi sugerido que descrevessem a personagem escolhida
ou criada, sendo que deveriam fazer mencao ao seu vestuario e aderecos, a sua funcao na
familia (pater familias, mée e esposa, etc.) e a respetiva heraldica — por esta razao, a
personagem deveria pertencer a nobreza, pois s6 as familias nobres tinham escudo de
armas —, mas também a qualquer outra informagdo que pretendessem. Deveriam,
igualmente, descrever o espaco envolvente, desde a habitacdo onde vivia a personagem,
a habitacdo onde ocorreu o banquete, o préprio banquete e respetivos profissionais da
diversdo até aos alimentos servidos e as formas de entretenimento que existiam. Por
ultimo, era proposto aos discentes que criassem personagens secundarias, com maior
superficialidade, que pudessem conviver e relacionar-se com a personagem principal.
Neste contexto, vale ressalvar que estas eram apenas propostas e que, por isso, 0s alunos
poderiam acrescentar qualquer outra informacdo que pretendessem. Além de todas estas
indicacdes, e ndo descurando de que se tratava de um exercicio que incentivava a
imaginacdo histdrica, quisemos, também, que os discentes dessem “asas” a outros tipos
de imaginacdo, em especial, a imaginacdo grafica — pois sabiamos que alguns alunos, de
ambas as turmas, gostavam de desenhar e outros tinham mesmo o desenho como hobby
—, pelo que incitamos todos o0s estudantes a ilustrar o seu texto, se assim o quisessem, em
espaco préprio para o efeito.

Com o propésito de elucidar os alunos sobre 0s pontos necessarios para obterem
uma boa classificacdo neste exercicio e, concomitantemente, para clarificar os aspetos em
que seriam avaliados — visto que este exercicio correspondeu ao segundo elemento de
avaliacdo do 3.° periodo —, optamos por disponibilizar, na plataforma Moodle de cada
uma das turmas, a rubrica de avaliacdo da narrativa histérica (cf. anexo 21). Assim sendo,
tivemos em conta seis critérios de avaliagdo, a saber: o “Rigor Cientifico dos
contetdos”, que avalia se os discentes alcangaram um conhecimento consolidado dos
temas em estudo, utilizaram adequada e eficazmente 0s conceitos cientificos inerentes ao
mesmo; a “Qualidade da informacdo da narrativa historica”, que se relaciona com o
discernimento correto dos temas e a sele¢do adequada de toda a informacéo relevante para
uma compreensdo efetiva da Historia; a “Contextualizacdo historica” que averigua os
niveis de Empatia Historica desenvolvidos pelos alunos, isto é, se o discente contextualiza
corretamente as informacdes apresentadas, interligando-as com a imaginacao historica e

as indicagdes sugeridas; a “Coeréncia da narrativa historica” que apura se o aluno
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consegue criar um texto ldgico e encadeado, ou seja, se assegura a progressao da
informagdo apresentada e¢ se reflete os conhecimentos adquiridos; a “Selecdo e
tratamento da informac&o” foi um critério criado para estimular o desenvolvimento da
analise critica dos alunos, uma vez que se relaciona com a consulta dos dossiés tematicos
e a selecdo adequada das informac0es relevantes para o desenvolvimento do tema; por
fim, a “Correcdo linguistica”, que avalia se o discente escreve com correcao ortogréfica,
gramatical e de pontuacdo, com a finalidade de incentivar os alunos a desenvolverem
eficazmente a sua comunicacéo e escrita.

A cada um destes critérios de avaliagdo corresponde um nivel de desempenho,
sendo que se apresentam trés grandes niveis: o nivel Muito Insuficiente (0 a 6 valores),
novel Suficiente (10 a 13 valores) e o nivel Muito Bom (18 a 20 valores), pelo que foram,
ainda, criados dois subniveis, a saber, o Insuficiente (7 a 9 valores) e o Bom (14 a 17
valores).

Consideramos de extrema relevancia, neste sentido, respondermos a seguinte
questdo: porque é que a Empatia Historica, que constituiu um subcapitulo do meu
enguadramento teorico, nao foi avaliada segundo os modelos de avaliacdo dos niveis de
Empatia Historica sugeridos na bibliografia consultada? Qualquer modelo insinuado na
literatura e, particularmente, os niveis de progressao de ideias, patenteados por Rosalyn
Ashby e Peter Lee, sdo, tal como ja referimos, associados a exercicios que implicam
desafiar os discentes com dilemas empaticos, em que estes sao convidados a justificar as
acOes de determinado agente historico, real ou ficticio, tendo em consideracédo o contexto
historico em que este se insere. Porém, este exercicio de Empatia Historica ndo foi tanto
neste sentido, uma vez que se centrou mais em empatizar/aproximar os alunos do Passado
e desenvolver neles a capacidade de compreenderem que em resultado de um contexto
especifico, estamos, contudo, a tratar de pessoas! E, precisamente, neste sentido que a
Empatia Histdrica se revelou importante para a nossa Misséo. No entanto, foi necessario
tratar a Empatia Historica no nosso planeamento da Missdo porque, ndo so correspondeu
ao mote da nossa atividade, como também possibilitou conhecermos de que forma
poderiamos criar e aplicar, em sala de aula, uma tarefa comprometida com a Empatia
Historica e com a Historia das Mentalidades e a Histéria da Vida Quotidiana. Além do

mais, aprofundar este conceito no enquadramento tedrico constitui, desde logo, um
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contributo para quem, num futuro préximo, queira estudar os dados que recolhemos e ver
algo mais que nds ndo conseguimos.

Em adicdo as declaragbes anteriores, podemos afirmar que dadas as
especificidades das turmas, percebemos que, apesar de se tratar do 10.° ano de
escolaridade, as dificuldades eram muitas, pelo que tivemos de tomar opcdes. Por isso,
entre um exercicio que apresentasse um dilema empatico que nos permitisse avaliar 0s
tais niveis de Empatia Histérica, em consonancia com a orientadora-cooperante,
consideramos que seria mais adequado aos alunos das turmas da intervencdo, um
exercicio que os levasse a compreender a vida dos antepassados, as suas vivéncias,
valores e 0 quotidiano e, assim, aproximéa-los verdadeiramente do Passado.

Em suma, optdmos por conduzir a nossa atividade neste sentido, todavia, teria
sido interessante procurar perceber se, por exemplo, 0s niveis de Empatia Historica tém
alguma influéncia na motivacdo para a aprendizagem de Histéria, ou seja, descobrir
através de um exercicio baseado num dilema empatico que permitisse utilizar o modelo
de Progressdo de Ideias avangado por Ashby e Lee, ou qualquer outro, se os discentes
com niveis de empatia mais elevados também se encontravam mais motivados para a
aprendizagem de Historia ou se, pelo contrério, alunos que evidenciaram niveis mais
frageis de Empatia Histdrica ndo se sentem motivados para a aprendizagem da disciplina
de Historia A.

3.2.4. A aplicacdo da atividade em sala de aula

A partir do momento em que ja esclarecemos todas as op¢fes tomadas em termos
metodoldgicos, no que concerne a tentativa de salvamento da missao implementada, ou
seja, no gue se refere a construcdo dos dossiés tematicos e a ficha de trabalho da narrativa
historica, interessa avangarmos para a explanacdo da aplicacao da atividade delineada em
sala de aula. Neste sentido importa, antes de mais, salientar que a aplicacdo da atividade
obedeceu as quatro etapas sugeridas na bibliografia consultada e que j& menciondmos
anteriormente.

Tal como foi referido no inicio deste ponto, a professora cooperante
disponibilizou trés aulas de 90 minutos para a aplicacéo desta atividade em cada uma das

turmas pelo que, praticamente, a cada aula corresponde uma fase do modelo de Empatia
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Historica — sendo que, na semana seguinte, precisamos de cerca 30 minutos em cada

turma para conversarmos com os alunos sobre a atividade aplicada.

e l2aula

No dia 23 de maio de 2023, aconteceu a primeira aula de aplicacdo desta
atividade em ambas as turmas, sendo que os primeiros 30 minutos corresponderam aquilo
que a literatura perscrutada designa por Fase Introdutdria. Assim, com o intuito de
facilitar a introducéo dos discentes na atividade planeada, construimos uma apresentacdo
em suporte PowerPoint (cf. anexo 22) que auxiliasse no acompanhamento do nosso
discurso introdutdrio. Seguindo o modelo de aplicacdo de Jason Endacott e Brooks
(2013), num primeiro momento, ao invés de anunciarmos o dilema empatico, como ¢
sugerido pelos autores, fornecemos a “lente” pela qual iriam investigar o Passado. De
facto, nesta primeira aula apresentamos a atividade aos alunos, isto é, explicamos em que
consistia o0 exercicio a realizar, esclarecemos conceitos, expusemos 0s principais
objetivos com a sua aplicacdo e a estrutura dos varios dossiés, para que os alunos
partissem para a sua andlise j& com uma noc¢do do que iriam estudar.

Por conseguinte, comeg¢amos por apresentar o titulo da atividade, “A Empatia
Historica e as mentalidades e quotidiano medieval”, que remetia, desde logo, para os
principais conceitos que pautam a nossa intervencdo. O passo seguinte incidiu,
precisamente, sobre o esclarecimento de alguns conceitos fundamentais para a
compreensdo total da atividade, como o conceito de Empatia Historica, ja que esta
corresponde ao amago da atividade e os alunos das duas turmas nunca tinham realizado
nenhuma tarefa comprometida com a empatia em Histdria; o conceito de Imaginacéo
Historica, pois pretendemos que os alunos percebessem efetivamente que teriam de
recorrer a imaginacdo fundamentada para construir a teia que liga os pontos fixos
fornecidos pelas fontes e ndo a uma imaginacdo criativa como acontece na arte, por
exemplo; o conceito de Histdria das Mentalidades e de Historia do Quotidiano — embora,
como constatamos no enquadramento tedrico, ndo se verifique a existéncia de definicbes
claras e precisas destes dois dominios da Historia —, a fim de que os alunos entendessem
que tipo de informacGes iriam assimilar.

A par destes esclarecimentos iniciais, também desvenddmos que seria uma
atividade parcialmente realizada em grupos. Com efeito, para viabilizar uma analise mais

simples dos cinco dossiés tematicos preparados, distribuimos os alunos por cinco grupos
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até cinco elementos cada, para que a cada dossié correspondesse um grupo de alunos — a
escolha dos temas de cada grupo foi aleatoria. Contudo, de modo a evitar agitacdo em
sala de aula foi o professor que procedeu a essa distribuicdo. Assim, a preferéncia pelo
trabalho em grupo obedeceu a duas ordens de razdo. Primeiramente, foi, acima de tudo,
uma questdo pratica, uma vez que seria quase impossivel que cada aluno individualmente
conseguisse analisar um dossié; em segundo lugar, porque o trabalho em grupo em sala
de aula, no qual impere uma aprendizagem cooperativa, mostrou-se como a op¢ao mais
apropriada aos nossos objetivos. De facto, esta estratégia de ensino-aprendizagem
distingue-se das restantes, pois coloca o professor numa posi¢cdo menos centralizada,
embora essencial na preparacdo e orientacdo de toda a tarefa e permite que os alunos
sejam mais responsaveis e autbnomos na organizacao dos conhecimentos adquiridos, na
distribuicdo das tarefas da atividade e na solucdo de eventuais problemas que possam
surgir (Ribeiro, 2013, p. 46).

De acordo com a bibliografia (Ribeiro, 2013), a formag&o de grupos em sala de
aula pode ser realizada de trés maneiras. Uma das opcBes passa por deixar 0s proprios
alunos escolherem os seus colegas de grupo. Porém, atendendo ao perfil das nossas
turmas e a experiéncias passadas, escolher os colegas com que iriam trabalhar poderia
conduzir, ndo s a existéncia de alunos excluidos e a formacdo de grupos demasiados
homogéneos, ou seja, grupos com alunos muito semelhantes em termos de competéncias
e/ou desempenho e, como tal, prejudicar o processo de aprendizagem, como também
geraria, em vez de grupos de trabalho, grupos de amigos. Por outro lado, pode-se formar
0s grupos aleatoriamente. Todavia, esta opcdo poderia, também, significar a constituicao
de grupos de alunos demasiado homogéneos. A Ultima hipétese para formar grupos de
trabalho, que adotamos, € ser o proprio docente da turma a escolher os elementos de cada
grupo, a fim de que estes sejam heterogéneos e, portanto, que agreguem alunos com
capacidades intelectuais, estruturas pessoais e competéncias e desempenhos académicos
diferentes (Freitas & Freitas citado em Ribeiro, 2013, p. 46). Neste contexto, procurdmos
formar grupos que congregassem alunos de maior aproveitamento escolar com alunos de
desempenho menor. Procurdmos, igualmente, colocar em cada grupo pelo menos um
discente com uma atitude positiva em relacdo a aprendizagem, isto €, um aluno que, no
decorrer do ano letivo, nos pareceu mais motivado para aprender Historia e alunos que,

pelo contrario, demonstraram maior desinteresse.
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Além do declarado, o trabalho em grupo apresenta um conjunto de vantagens
que beneficiam a sua escolha em detrimento de outros métodos de ensino-aprendizagem.
De acordo com Natacha Coelho (2014), a aprendizagem cooperativa, possibilitada pelo
trabalho em grupo, permite que os alunos aprendam ao observarem os restantes colegas
a trabalhar e ao interagir entre si, verificando-se, assim, a transmisséo de conhecimentos
entre eles. Ademais, ao trabalhar com os seus pares, os alunos conseguem colocar as suas
duvidas e obter uma satisfacdo das mesmas, favorecendo-se, desta forma, uma maior
assimilacdo do conhecimento e das aprendizagens (p. 9).

Quando apresentamos a atividade aos alunos, a reacdo nas duas turmas foi muito
semelhante. Na Turma 007, além da apatia caracterizadora dos alunos, foram vérias as
caras de auténtico “panico” que se instalaram apos explicarmos em que consistia a
atividade, dado que alguns destes alunos exteriorizaram, precipitadamente, que ndo
seriam capazes de concluir as tarefas pedidas. Outros discentes mostraram-se aborrecidos,
pois afirmaram que seria uma atividade exaustiva. Alias, dois alunos disseram mesmo
“Eish stbra, isso vai dar muito trabalho!”. No entanto, tivemos duas alunas que se
mostraram, desde inicio, muito entusiasmadas com as tarefas apresentadas, sendo que,
prontificaram-se, logo, a organizar a estrutura fisica da sala de aula para se adequar
melhor aos grupos. Na Turma Kingsman, as reaces caracterizaram-se, também, pelo
“panico”, pelo que diversos alunos alegaram que seria demasiado trabalho e que, portanto,
ndo iriam ser capazes de terminar (ou serd que ndo quereriam terminar a tarefa por
implicar um esfor¢co maior do que aquele exigido normalmente nas aulas de Historia? —
esta € uma questdo que acreditamos ndo ter resposta, porém julgamos que o0s alunos nao
terminariam a atividade por falta de capacidade, mas sim, por falta de empenho na sua
concretizacdo). Além disso, a semelhanca da outra turma, constatamos entusiasmo por
parte de seis alunos, dos quais trés costumam ser totalmente apéaticos nas aulas de
Historia.

No fundo, tal como esperdvamos, este momento inicial conduziu a alguma
agitacdo em ambas as turmas e confirmou a ideia de que, de forma geral, os alunos
preocuparam-se ndo com os objetivos da atividade, mas sim com o esforgo que esta iria
implicar, pelo que se concentraram mais nas suas dificuldades do que no seu potencial.

Ap0s este momento inicial de alguma agitacéo e até ao final da aula, avangcamos

para a Fase de Investigacdo e que corresponde, justamente, ao periodo de andlise das
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evidéncias historicas e das fontes, neste caso, fornecidas pelo professor. Este é o estagio,
no qual os alunos sdo desafiados a explorarem criticamente e aprofundadamente as
perspetivas e o contexto histérico em estudo. Neste sentido, foi sugerido aos alunos que
poderiam levar o computador para a proxima aula a fim de conseguirem mais facilmente
elaborar a sua apresentagéo.

o« 22%aula

No dia 25 de maio de 2023, ocorreu a segunda aula dedicada a nossa intervencéo
e correspondeu a Fase de Investigacdo. De facto, durante os 90 minutos desta aula, 0s
alunos, em grupos previamente estabelecidos, analisaram rigorosa e pormenorizadamente
0s dossiés construidos para o efeito. No entanto, dadas as caracteristicas das turmas e por
se tratar da primeira vez que estes alunos realizavam uma atividade deste género,
procurdamos orientar cuidadosamente todas as etapas de aplicacdo deste exercicio de
Empatia Historica.

Com a finalidade de orientar os discentes na analise e evitar distracdes e
interpretacdes erroneas do conteldo dos dossiés, consideramos necessario, além do
constante feedback corretivo que fornecemos aos alunos, criar uma espécie de
roteiro/guido (cf. anexo 23) de anélise para cada um deles. No inicio de cada guido,
disponibilizamos algumas indicacOes gerais acerca dos objetivos da anélise e do préprio
guido, contextualizamos os alunos sobre a etapa em que se encontram e, s6 de seguida, é
que apresentamos as questdes aos documentos dos dossiés tematicos, sendo que
identificamos os documentos a que as perguntas se referiam. Com o intuito de simplificar
ainda mais o processo de sintese dos principais conteudos de cada dossié,
disponibilizamos um esquema-sintese para cada tema (cf. anexo 24) que deveria ser

preenchido pelo respetivo grupo.
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Em cada uma das turmas, cada dossié seria analisado somente por um grupo de
trabalho e, portanto, revelava-se necessario que 0s restantes grupos tivessem contacto
com o0s outros temas. Para resolver esta questdo, decidimos que cada grupo teria de fazer
uma pequena apresentacdo (no suporte que entendessem) sobre o seu tema para, desta
forma, contextualizar os restantes colegas. Note-se que, esta informacéo, foi patenteada
nos proprios guibes de analise, nos quais se esclarecia que essa apresentacao do tema
deveria ter entre cinco e dez minutos, e, portanto, deveria ser simples e sintética e mostrar
as principais curiosidades, diferencas e caracteristicas encontradas, sendo que se sugeria
a utilizacdo, sempre que possivel, de documentos iconogréaficos — pelas razGes ja
apresentadas aquando da explanacgdo da criacdo dos dossiés. Além disso, também eram
propostos os topicos que deveriam ser abordados na sua apresentacédo, para que os colegas
de turma obtivessem os conhecimentos fundamentais para conseguirem produzir as suas
narrativas.

Neste sentido, decidimos incluir, na nossa apresentacdo PowerPoint, um slide,
no qual desconstruimos a atividade em quatro etapas: | — Ler os documentos e interpretar
as imagens dos dossiés tematicos; 1l — Analisar, atraves do guido de analise dos dossiés;
Il — Sintetizar, numa breve apresentacdo do tema do dossié atribuido; 1V — por fim,
construir uma narrativa que enquadrasse elementos dos varios temas estudados. Desta
forma, acreditamos ter ficado claro para os discentes quais seriam as etapas a concluir
para concretizarem toda a atividade.

O comportamento das turmas durante a fase de investigacao foi muito diferente.
A Turma 007 mostrou-se, constantemente, distraida e conversadora, prejudicando o
sucesso da atividade e obrigando-nos a repreender reiteradamente os alunos. Ademais,
tivemos pelo menos quatro alunos que praticamente ndo contribuiram para a resolucédo
das questdes, nem para a elaboracdo da apresentacdo do tema do seu dossié — alias, estes
alunos foram repreendidos ndo so pelas docentes, como também pelos préprios colegas
que estavam a trabalhar atentamente para conseguirem concretizar a tarefa,
demonstrando, assim, preocupacao e motivacao para concluir a atividade. O ambiente em
sala de aula foi inquieto e alvorogado, ainda que tenha melhorado ligeiramente ao longo
da mesma, pelo que acreditamos que uma das principais justificacdes reside na novidade

que a atividade implementada simbolizou. De um modo geral, apesar de um
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comportamento menos adequado, a verdade € que 0s grupos conseguiram concluir a tarefa
proposta, embora num tempo mais extenso do que aquele planeado inicialmente.

Por sua vez, a Turma Kingsman mostrou-se, de uma maneira geral, muito
entusiasmada com a realizacdo da atividade. Varios alunos assumiram uma atitude
proativa na analise de dossiés, colocando questdes, ndo so entre os pares, mas também a
nos, docentes, organizando-se internamente ao nivel do grupo para a resolucdo de
problemas e das varias etapas que compfe a atividade e procurando aplicar-se na
construcdo da apresentacdo do seu tema. Este comportamento evidencia, a partida,
motivagdo por parte dos alunos e entusiasmo em concretizar a atividade e, por isso,
procurarem organizarem-se autonomamente na resolugdo dos obstaculos e dificuldades
que iam surgindo. Esta atitude perante a tarefa de aprendizagem foi muito positiva, na
medida em que, recordando o assinalado na caracterizacdo da turma, esta revelava um
comportamento pouco adequado em sala de aula e apresentava muitos problemas de
concentracdo e autonomia ao nivel do estudo e da aprendizagem. Note-se que, apesar
desta atitude geral positiva, a verdade é que um aluno se recusou a interagir e a participar
na atividade e, portanto, ainda que ndo tenha perturbado a aula, ndo colaborou com o
grupo na anélise dos dossiés e um outro aluno pouco contribuiu nesta fase de investigacao.

Para terminar o relato sobre a aplicacdo da Fase de Investigacdo, destaca-se que
se verificaram diferengas de género no nivel de motivagdo e empenho dos alunos. De
facto, os discentes do género feminino mostraram-se muito mais ativos, dinamicos e
condescendentes com as indicacdes sugeridas, do que os alunos do género masculino que
se revelaram mais rebeldes, que questionaram a pertinéncia dos exercicios e que
chegaram a desafiar a nossa autoridade em sala de aula — esta realidade comprova a ideia
asseverada no enquadramento tedrico de que se denotam diferenciacdes de género em
relacdo a motivacdo escolar, visto que, de facto, as raparigas manifestaram uma maior

interesse pela tarefa proposta quando comparado com o0s rapazes.
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e 32aula

A Ultima aula disponibilizada para a concretizacdo da tarefa de aprendizagem,
aconteceu no dia 26 de maio de 2023 e correspondeu a conclusdo da etapa de anélise dos
dossiés e a Fase de exibicdo, isto ¢, a0 momento em que os alunos expdem a sua
compreensdo histérica do tema em estudo. Para tal, assim como mencionamos
anteriormente, cada grupo de trabalho teve de fazer uma breve apresentacdo do seu tema.
Neste sentido, foi permitido aos alunos que voltassem a trazer o seu computador para a
aula, para conseguirem concluir a sua apresentacao.

As apresentacOes de todos os temas em ambas as turmas foram em suporte
PowerPoint e obedeceram as sugestfes indicadas nos guides de analise e, de uma maneira
geral, assinalaram as informacdes necessarias para uma compreensdo segura do tema em
questdo. De facto, ndo se denotaram grandes diferencas a mencionar entre os trabalhos
das varias turmas que primaram pelo rigor, assertividade e simplicidade, isto é, os varios
grupos tiveram a capacidade de, a partir do preenchimento dos esquemas-sintese do seu
tema, sintetizar as informacdes de modo adequado e eficaz.

Os alunos da intervengédo revelaram um grande empenho na construcdo dos
PowerPoint, procurando que estes fossem claros, dinamicos, apelativos e, acima de tudo,
contivessem todas as informacdes necessarias para que os restantes colegas conseguissem
compreender o tema que exploraram. Além disso, verificimos um grande cuidado
estético na apresentacédo, o que é revelador do empenho com que os discentes encararam
a atividade. Nas suas apresentacdes utilizaram bastantes documentos iconograficos (v.
figura 17), sobretudo iluminuras da época, ilustrac@es e fotografias e apresentaram textos
curtos, simples e diretos, facilitando o entendimento dos conhecimentos necessarios (V.
figura 18).

Apds cada apresentacdo, demos a oportunidade aos outros grupos de colocarem
questdes sobre o tema exposto e, se assim o0 entendessem, tecerem comentarios em relacdo
ao mesmo — iniciando, assim, a Fase de Discussdao que conclui qualquer exercicio de
Empatia Historica — pelo que varios alunos questionaram 0s colegas do grupo que
apresentaram, questdes que foram prontamente respondidas. Esta situagdo demonstrou,
por um lado, o interesse por parte dos alunos que colocaram dividas e que, muitas vezes,
em contexto de aula “normal” ndo o fazem e, por outro, os alunos que responderam

facilmente as questbes colocadas, mostraram uma compreensdo historica segura e
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consolidada do tema que exploraram. Neste seguimento, procuramos, igualmente, ap6s
cada apresentacdo, incitar os discentes para a reflexdo sobre algumas diferencas e
continuidades que se verificaram nos varios temas, de modo a conduzi-los a pensarem

sobre a realidade atual e a estabelecerem relages com o Passado.

g “Técnicas” de Caca

Cetraria @

Figura 14: Slide retirado da apresentacdo PowerPoint de um dos grupos de trabalho da Turma Kingsman
e que mostra o cuidado estético e a utilizagdo adequada de documentos iconogréficos.

DefiniCao:

e A Heraldica ¢ a ciencia que estuda e
interpreta as origens, evoluCao. o
significado social ¢ simbolico, o valor
documental e a finalidade da representaCao
iconica da nobreza (dos escudos de armas).

Escudo de Armas

e Escudo de armas corresponde a
uma superficie delimitada por wum

perimetro de forma variada. Esquartela  Girona Francha

e
Figura 15: Slide retirado da apresentagdo PowerPoint de um dos grupos de trabalho da Turma Kingsman
e que demonstra a utilizacdo de textos curtos, simples e diretos e o uso de ilustra¢des.

Antes de avancarmos para 0S comentarios acerca das narrativas historicas
produzidas, importa ressalvar que, no final de todas as apresentacdes sobre 0s varios
temas, disponibilizamos na plataforma Moodle de cada uma das turmas, nao s6 todos os

Dossiés Tematicos, como todos 0s esquemas-sintese preenchidos. Desta forma, mesmo
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que os alunos néo tivessem tido anteriormente contacto com todos os dossiés, poderiam,
agora, ter acesso e esclarecer as suas davidas.

Por uma questdo de tempo, pois os alunos demoraram mais do que o planeado
inicialmente a construirem as suas apresentacOes, a criacdo da narrativa histérica
concretizou-se fora da sala de aula. No entanto, foi estabelecido que os alunos deveriam
entregar as suas narrativas na proxima aula da disciplina de Historia A (quatro dias
depois). Neste sentido, recolhemos dados muito interessantes, visto que verificamos, na
Turma 007 — que se caracterizou por um comportamento menos adequado na
concretizacdo da tarefa — que todos os alunos entregaram a sua narrativa, enquanto na
Turma Kingsman, apesar do entusiasmo demonstrado no exercicio anterior, apenas 16
dos 23 alunos entregaram a sua narrativa, ou seja, verificaram-se sete discentes que ndo
executaram esta tarefa. A realidade constatada, permite, desde logo, perceber que a
atitude perante a aprendizagem se alterou quando os alunos trabalharam individualmente,
ou seja, verificou-se uma transformagao na motivagédo dos discentes que se empenharam
menos, ao ponto de ndo concluirem a tarefa, quando o trabalho proposto foi realizado
individualmente.

As narrativas recebidas foram avaliadas consoante a rubrica de avaliacdo ja
mencionada, disponibilizada previamente na plataforma Moodle de cada uma das turmas,
sendo que é possivel fazer um balanco das classificacGes obtidas. De um modo geral, as
classificacbes dos intervenientes das duas turmas centraram-se entre 0s 9 e os 18 valores.

Na Turma 007, os discentes produziram narrativas que através da rubrica de
avaliacdo permitiram avaliar a qualidade dos trabalhos como “Insuficiente”, “Suficiente”
e “Bom”, dado que as classificacdes variaram entre os 9 e os 17 valores. De facto,
registou-se um aluno que nao cumpriu todas as indicac@es apresentadas, ndo utilizou o
vocabulario cientifico do tema e o seu discurso nem sempre foi coerente e, como tal, ndo
obteve um nivel de desempenho positivo. Geralmente, o aproveitamento desta turma
mostrou-se bastante positivo, uma vez que a média de classificacdes rondou os 14,13
valores — valor superior ao habitual.

Neste seguimento, vale destacar que, quando foram anunciadas em sala de aula
as classificacOes, a reacdo dos alunos foi de grande surpresa com os resultados obtidos.
A grande maioria dos discentes ndo acreditava serem capazes de alcancar aquele resultado

— influéncia daquilo que os autores consultados afirmavam sobre as dificuldades de
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aprendizagem, impactarem a motivacdo dos alunos para a concretizacdo de qualquer
tarefa, pois frustrados com a sistemética obtencdo de maus resultados ndo acreditam no
seu potencial. Neste sentido, um grande nimero de alunos ficou muito entusiasmados e,
podemos mesmo dizer, contente com os resultados obtidos. Ouvimos expressdes como
“Asério?! A professora ndo se enganou?”, “O meu esforco valeu a pena!”, “Nem acredito
que tive essa nota!” e que sdo reveladoras da surpresa e satisfagdo com as classificacdes.
Com efeito, acreditamos que estas reacdes significaram que os alunos reconheceram que
0 seu interesse e empenho foram recompensados e, como tal, este feedback dado a cada
aluno serviu como um enaltecimento ao seu trabalho e um refor¢co do seu potencial,
funcionando, assim, como um fator motivacional para a aprendizagem.

Na Turma Kingsman, as classificacdes obtidas estiveram entre os 11 e os 18
valores, pelo que ndo se registou nenhum aluno com um nivel de desempenho
“Insuficiente”. Note-se que num universo de 16 narrativas, cinco obtiveram a
classificacdo de 18 valores, perfazendo uma média global de 15,25 valores. As narrativas
apresentadas revelaram, no seu geral, uma boa qualidade, sendo que tivemos alunos que
procuraram ir mais além do que aquilo que era disponibilizado nos dossiés. Neste
contexto, é de notar dois alunos (rapariga e rapaz) que, através do correio eletrénico, nos
enviaram duvidas sobre a familia real portuguesa, as suas habitacdes e relacdes familiares
— com o proposito de melhor fundamentarem a sua narrativa). Outros alunos procuraram
pesquisar mais sobre heraldica, a fim de apresentarem escudos de armas distintos
daqueles disponibilizados nos dossiés. Esta atitude proativa, empenhada e interessada foi,
em parte, surpreendente, pois esta turma revelava, como foi dito, grandes dificuldades ao
nivel intelectual e de comportamento e que na realizacdo desta tarefa foram
substancialmente ultrapassadas (cf. anexo 25).

A semelhanca da turma anterior, a Turma Kingsman reagiu com grande espanto
as classificacOes alcancadas. O ambiente em sala de aula, ap6s anunciarmos os resultados,
ficou agitado, os discentes comegaram a comentar as suas conquistas e assistimos a um
momento caricato, pois sempre que um aluno, com um aproveitamento mais fragil,
recebia uma classificagdo superior ao habitual era aplaudido pelos restantes colegas. As
reacOes demonstram, acreditamos, a satisfacdo dos alunos por verem refletido nelas o seu
esforco e empenho. Alias, tivemos alunos a reconhecerem precisamente isso: “Oh

professora, deu muito trabalho, mas compensou!”.
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Por ultimo, falta mencionar que, apesar de ndo ser obrigatorio, os sete alunos
ilustraram a sua narrativa e produziram desenhos, sobretudo, sobre a heréldica da sua

personagem (v. figuras 19, 20, 21 e 22).

Figura 16: Escudo de Armas da Familia Figura 17: Escudo de armas polaco.
Lopes

- - Figura 19: Escudo de armas ficcional
Figura 18: Escudo de armas da da Familia Vene e personagem
Familia Osério. principal.

Em suma, compreendemos que, de um modo geral, ambas as turmas
demonstraram um aproveitamento muito positivo e, excetuando alguns casos, foram
visiveis o interesse, 0 entusiasmo e a motivacao durante todo o processo de aplicacdo da
atividade. Também foi possivel perceber que o trabalho em grupo influenciou o

comprometimento dos alunos com a tarefa de aprendizagem, na medida em que quando
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foi proposto o trabalho individual, verificaram-se alunos que, em grupo, trabalharam e
colaboraram com os colegas, mas sozinhos optaram por ndo entregar a narrativa. Além
disso, podemos depreender gque, por se tratar de uma tarefa diferente e que incluiu temas
que os alunos gostavam (como o caso da Histdria do Desporto), estes se empenharam

mais para a sua concluséo.

3.3.“0 Derradeiro resultado”: uma reflexdo em conjunto

Qualquer misséo para ser reconhecida como valida tem, obrigatoriamente, de ser
acompanhada de um relatério final. Este relatorio €, tal como o proprio nome o indica,
um relato, neste caso, da nossa Missao, no qual se descreve, pormenorizadamente, todas
as opgoes tomadas e todos os acontecimentos que pautaram o “servigo”, ou seja, a
atividade desenvolvida. O seu objetivo primordial é transmitir/descrever ao leitor a
experiéncia que foi realizada e, assim, expor os resultados obtidos, apresentando o0s
pontos principais e mais pertinentes para uma compreensdao global da Missdo
concretizada. Neste sentido, facilmente depreendemos que o Ultimo ponto que temos
vindo a desenvolver corresponde, justamente, ao tal relatério final que credibiliza todas e
quaisquer missoes.

Neste momento, que ja tivemos a possibilidade de descrever a escolha da maioria
dos instrumentos de recolha de dados utilizados e ja descrevemos a aplica¢do da Missao,
carece de apresentar o “Derradeiro resultado” de um trabalho que se caracterizou, a
semelhanca de qualquer investigacdo, por desvios de percurso, tentativas de salvamento
e reformulacdes e adaptacBes das ideias e hipoteses inicialmente formuladas. No fundo,
este Ultimo ponto do relatério de estagio ird corresponder a um momento de maior
reflexdo sobre a intervengéo implementada. Assim sendo, iremos comegar por explicar o
contexto e 0s motivos que conduziram a escolha do dltimo instrumento de recolha de
informacdo usado na nossa investigacdo e, de seguida, prosseguiremos para a descri¢do
detalhada da sua aplicagdo em sala de aula, tecendo, sempre que plausivel, alguns

comentarios aos resultados auferidos.
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3.3.1. A escolha do instrumento de recolha de dados

Ap0s aplicarmos a atividade durante as trés aulas anteriores faltava, por fim,
refletirmos sobre a mesma, a sua aplicacdo e os resultados obtidos. Neste sentido,
pretendemos, agora, dar voz aos intervenientes/recrutas principais da nossa Missao, ou
seja, aos alunos. Por esta razdo, consideramos premente avaliar/fazer um balanco do
percurso realizado até aqui, sendo que quisemos que os proprios discentes da intervengao
nos acompanhassem nesta reflexdo. Desta forma, conseguimos compreender 0s seus
pontos de vista em relacdo ao trabalho que desenvolveram.

Posto isto, com o propoésito de perceber que instrumento de recolha de dados
poderiamos selecionar para este Ultimo momento da nossa investigacdo, decidimos, em
conformidade com o procedimento usado no primeiro momento da intervengéo, pesquisar
literatura sobre métodos de investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas.
Consequentemente, procuramos metodologias de recolha e andlise de dados que nos
permitissem realizar um exercicio de contemplagéo relativamente a atividade elaborada
e desenvolvida com os alunos, pelo que encontrdmos algumas opg¢des, nomeadamente, o
inquérito por questionario, o focus group ou, ainda, a entrevista em grupo.

O instrumento de recolha de dados mais comummente referido pelos autores
consultados (Esteves, 1986; Quivy & Campenhoudt, 1998; Bartons & Levstick 2004; S,
Costa & Moreira, 2021) é o inquérito por questionario, afirmando que se trata de um dos
métodos mais viaveis para sustentar qualquer investigacdo no ambito das Ciéncias Sociais
e Humanas, dado que possibilita legitimar hipdteses e perspetivas e extrair modelos de
analise e fazer comparacdes (Bell, 2008, p. 26). Todavia, tal como ja tivemos a
oportunidade de mencionar, este método de recolha de informac&o apresenta um conjunto
de limitacBes que podem sujeitar os investigadores a adversidades e obstaculos dificeis
de ultrapassar. Por este motivo, ndo quisemos aplica-lo novamente e submetermo-nos de
forma deliberada aos mesmos perigos. Além do mais, reconhecemos que seria ingénuo
acreditarmos que uma segunda aplicacéo desta metodologia significaria a eliminagéo das
suas limitacdes e, por isso, entendemos que a melhor decisao seria descarta-la.

Outra metodologia que consta na bibliografia consultada corresponde ao Focus
Group. Um grupo focal pode ser entendido como um momento de recolha de dados
qualitativos estimulados durante uma conversa de grupo (com pessoas previamente

selecionadas, consoante determinadas caracteristicas antecipadamente decididas),
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provocada por uma espécie de mediador, cujo objetivo é promover o debate de ideias
através de instigacOes apresentadas aos participantes sobre aquilo que se esta a estudar
(Silva, Veloso & Keating, 2014, p. 184). Assim sendo, o Focus Group pode ser entendido
como uma discussdo/debate em grupo que visa explorar tépicos em determinado
contexto, profundidade e detalhe e de forma livre, visto que o moderador tem uma atitude
mais ausente. De facto, a intengdo de um Focus Group ¢ a de “promover a autorrevelacao
entre os participantes havendo condi¢cdes para alcancar tal proposito quando o0s
participantes se sentem confortdveis, respeitados e livres para darem a sua opinido”
(Silva, Veloso & Keating, 2014, p. 184). Deste modo, os autores alertam que o moderador
tem um papel crucial, ja que, ndo podendo emitir julgamentos, deve questionar, ouvir e
manter a conversa no caminho delineado e certificar-se de que todos os participantes tém
igual oportunidade de participar (p. 184).

Até ao momento, o Focus Group parecia enquadrar-se perfeitamente no nosso
objetivo. Contudo, este apresenta um conjunto de regras que nao se encontram alinhadas
com 0 nosso proposito fundamental. Desde logo, este método de recolha de dados exige
que o moderador tenha uma atitude “ausente” no debate. Esta situagdo, por um lado,
rejeita, em certa parte, a interagcdo aberta entre professora e alunos que desejamos e, por
outro, levanta algumas preocupagdes, pois as nossas turmas séo, na maior parte das vezes,
pouco participativas e, até mesmo, apaticas e, por isso, corriamos o risco de ndao haver
interacdo suficiente entre os discentes que possibilitasse a existéncia de um debate.

Além disso, € recomendado que o Focus Group seja aplicado num local
acessivel, confortavel que assegure a confidencialidade da informagdo gerada (Silva,
Veloso & Keating, 2014, p. 184) e que se realize num horario ajustado as necessidades e
circunstancias de cada um. Este aspeto comprometeria, logo a partida, a sua aplicacao,
uma vez que implica uma logistica complexa, a qual ndo seria possivel de respeitar na
totalidade.

Por ualtimo, para que este método de recolha e analise de informacdo seja
proficiente, isto é, permita obter os dados necessarios, a literatura aponta que o grupo
deve ser constituido por seis a 12 elementos, de modo a proporcionar uma participacéo
equitativa de todos (Silva, veloso & Keating, p. 182). A condicdo enunciada levanta
problemas no sentido em que os elementos selecionados das duas turmas poderiam ser

mal escolhidos, uma vez que um critério de selecdo que teriamos em consideracéo seria,
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sem duvida, a participacdo do aluno nas aulas de Histdria. Porém, dado o perfil das duas
turmas, estes discentes podiam ser pouco interventivos e, como tal, ndo existir grande
interacdo entre eles. Além disso, queriamos que todos aqueles que participaram na
atividade tivessem a oportunidade de dar a sua opinido sobre a mesma — mesmo que
alguns ndo tivessem querido participar na discussao.

Por fim, também poderiamos ter optado pela entrevista nas suas varias vertentes
(entrevista individual ou entrevista em grupo, entrevista estruturada ou entrevista aberta).
Alguns autores (S, Costa & Moreira, 2021) defendem que o principal objetivo das
entrevistas “consiste em fornecer ao investigador a informacdo detalhada e profunda
sobre determinadas percecGes ou representacGes em relagdo a um dado topico ou
realidade social” (p. 18), permitindo, assim, compreender as concecGes, sentidos e
significados que os individuos atribuem a dada situacdo. Neste contexto, a entrevista
revela-se particularmente Util como estratégia de recolha de dados de caracter
interpretativo, permitindo um elevado nivel de interagdo entre o investigador e o
entrevistado. Numa entrevista é necessario saber fazer perguntas e identificar os
elementos constituintes da resposta, obrigando, deste modo, ao controlo da
inteligibilidade da mesma em toda a sua extensdo e multiplicidade de dimensdes. Neste
sentido, exige, também, a fixacdo de critérios que possibilitem diferenciar as respostas
que verdadeiramente se revelam importantes e pertinentes para a questdo formulada (S4,
Costa & Moreira, 2021, p. 16).

Apesar de as informacdes declaradas aparentemente serem congruentes com 0s
nossos designios para este Ultimo momento da intervengdo, a verdade é que a sua
aplicacdo apresenta um conjunto de fragilidades que podem prejudicar a presente
investigacdo, nomeadamente no que concerne aos enviesamentos que esta suscita e aos
procedimentos implicitos pela sua aplicacdo. Além disso, aquilo que pretendiamos era,
acima de tudo, algo préximo a uma conversa mais descontraida que permitisse um dialogo
aberto entre nos e os alunos e que ndo lhes fosse colocada nenhuma restricdo a sua
participacdo, mas que, concomitantemente, ndo forgasse ninguém.

Posto isto, na impossibilidade de encontrar um instrumento de recolha de dados,
fundamentado em literatura sobre o tema, que estivesse alinhado com 0s nossos
propdsitos e que se adequasse aos perfis das turmas, decidimos que iriamos implementar

uma simples conversa com os discentes, a fim de, conjuntamente, realizarmos uma
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reflexdo sobre a atividade, desde o seu planeamento & sua aplicagdo e principais
resultados. Esta deciséo alicergou-se, igualmente, no facto de uma conversa permitir que
os alunos se sintam verdadeiramente mais descontraidos, sem terem, por exemplo, a
pressdo de estarem a ser entrevistados. A par disso, uma conversa possibilita dinamizar o
didlogo sempre que necessario pois, ao contréario do que se verifica num Focus Group,
ndo teriamos um papel ausente, mas sim interventivo. Neste sentido, permite-nos interagir
diretamente com os alunos e, desta forma, compreender as nuances das suas perspetivas
e opinibes — condicdo essencial para este ultimo momento reflexivo do trabalho
desenvolvido.

Apos elencar as principais vantagens em utilizar a reflexdo em conjunto como
ultimo momento da investigacao, interessa esclarecer os principais objetivos com a sua
aplicacdo. Assim sendo, devemos comecar por estabelecer que, a semelhanca do Focus
Group, pretendemos criar um ambiente confortdvel, no qual os alunos fossem
completamente respeitados — por nds e pelos restantes colegas — para que, desse modo,
se sentissem totalmente livres para partilharem os seus pontos de vista e concecdes em
relacdo a atividade que desenvolveram. De facto, considerdmos que, por se tratar de uma
conversa em grupo-turma, onde os alunos j& se encontram familiarizados uns com os
outros, poderia contribuir como incentivo para a participacédo de todos.

Tencionamos que fosse uma conversa que permitisse aos discentes pensar,
discutir e refletir connosco e, inclusive, perceber os motivos que nos conduziram a tomar
determinadas decisdes na elaboracéo dos materiais. No fundo, procuramos “colocar todas
as cartas em cima da mesa”, isto ¢, a medida que fossemos dialogando, ir apresentando
aos recrutas da intervencao as nossas perspetivas, pensamentos e expectativas e dar-lhes
a oportunidade de se manifestarem e, assim, refletirmos juntos. Desta forma, acreditamos
que sera possivel compreendermos se 0s seus pontos de vista mudaram relativamente ao
primeiro momento da investigacdo (o inquérito por questionario) ou se identificam
sugestdes para melhorar a nossa intervencéo, referindo o que fariam de diferente ou o que
manteriam. Em sintese, n0s pensamos em todos os pormenores até entdo e fomos
constatando as necessidades das turmas e prescrevendo as “receitas” para colmatar essas
mesmas necessidades e, agora, pedimos aos alunos que ponderassem connosco Sse

atuamos e pensamos adequadamente. Neste sentido, esta conversa demonstra-se essencial

147



para nos fornecer perspetivas de futuro sobre a atividade realizada, para que, numa
proxima vez, esta se encontre mais consolidada.

Ainda que desejassemos uma conversa descontraida e fluida, ndo significa que
esta se caracterize pela auséncia de orientacdo. Assim, com a nocdo clara de que € muito
dificil encontrar bibliografia que estipule as regras para uma conversa em conjunto, mas
ndo querendo comprometer o rigor metodoldgico do nosso trabalho, procuramos fixar
algumas que legitimem este momento final.

Em primeiro lugar, a semelhanca do que se verificou para o Focus Group ou
para a entrevista grupal, devemos assegurar um ambiente propicio para a fluidez da
conversa e a participacdo dos intervenientes. Assim, devemos comegar por esclarecer 0s
discentes acerca dos objetivos deste instrumento de recolha e analise de dados e confirmar
a confidencialidade de todas as informacdes recolhidas. Além disso, partindo da premissa
de que o docente é um exemplo para os seus alunos, ndo devemos emitir qualquer tipo de
julgamento, opini6es infundamentadas ou acusacdes e, assim, evitar — e repreender se for
necessario —a ma conduta dos discentes. Esta situacdo poderia significar uma restricdo a
valiosa participacdo dos alunos e, como tal, deve ser sempre evitada. A par disso, embora
se trate de um didlogo professora-alunos, devemos salvaguardar que néo influenciamos a
resposta destes em nenhum momento desta conversa final, dado que apenas interviemos
apos os alunos apresentarem as suas perspetivas e opinides. Por fim, tal como qualquer
outro método, devemos orientar sempre a conversa com um conjunto de perguntas
previamente concebidas no sentido de nos conduzir a perceber se 0s alunos gostaram da
atividade, se se sentiram motivados, se a sua compreensao historica se consolidou mais
facilmente ou, ainda, a questiona-los na direcao de sugerirem pontos a melhorar, a manter
ou a alterar na atividade proposta.

Neste contexto, consideramos de extrema relevancia mostrar as principais
perguntas/topicos que previamente pensdmos de modo a conseguirmos orientar a nossa
reflexdo em conjunto:

« Gostaram de realizar a atividade?

« Do que mais gostaram na atividade?

« Do que menos gostaram na atividade?

« O que é que teriam feito de diferente?

« Sentiram-se motivados para a aprendizagem da Historia?
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« Consideram que a atividade contribuiu para uma compreensao histérica mais
consolidada?
« Voltariam a repetir esta atividade, mas com outros temas?
Ap0s todas as indicacdes e justificacdes apresentadas, consideramos estarem
reunidas as condic¢Oes exigidas para avancarmos para a explanacdo do contexto, da
propria reflexdo em conjunto realizada e dos resultados obtidos.

3.2.2. A Reflexdo em conjunto

A reflexdo empreendida, aconteceu na aula seguinte a aplicacao da atividade, ou
seja, no dia um de junho de 2023"°. Esta escolha foi propositada, na medida em que
procuramos que os discentes ainda se encontrassem recordados da atividade e de todos
0s procedimentos inerentes a mesma, para que, deste modo, pudessem argumentar e
comentar mais ativa e seguramente e, em simultaneo, ja se verificasse alguma distancia
para poderem refletir mais adequadamente.

No dia em que realizamos esta reflexdo conjunta, ndo tivemos todos os alunos
presentes nas aulas das duas turmas. Neste sentido, na Turma 007 apenas uma aluna nao
participou neste momento final e, portanto, estavam presentes 23 alunos. Por sua vez, na
Turma Kingsman faltaram sete discentes a essa aula, perfazendo um total de 16 alunos®®
— curiosamente, ou nado, seis dos discentes que faltaram também ndo entregaram a
narrativa historica. Todavia, teria sido muito proveitoso se comparecessem para
tentarmos compreender o0 seu ponto de vista e percebermos por que razdo optaram por
ndo apresentar a Ultima tarefa.

Posto isto, podemos afirmar que esta conversa aconteceu, para ambas as turmas,
da parte da manha (primeiro a Turma Kingsman e, de seguida, na Turma 007), num
ambiente calmo e sereno dentro da sala de aula de cada uma. Antes de iniciarmos a analise
das reflexdes empreendidas, devemos salvaguardar que ndo se verificaram momentos de
aceso debate nem de grande discordancia entre os discentes. Por varias vezes, os alunos,

incentivados por nos, foram interagindo uns com os outros, completando e enriquecendo

15 A aula seguinte seria na terga-feira, dia 30 de maio de 2023, no entanto, este coincidiu com o feriado
municipal relativo as festas do Senhor de Matosinhos e, portanto, néo se realizou.

16 Esta situacéo ainda que ndo comprometa a reflexdo em conjunto, sem duvida, que a torna menos “rica”,
no sentido em que teria sido importante que todos os alunos estivessem presentes e partilhassem as suas
perspetivas e opinides.

149



as ideias que iam surgindo ou concordando com 0 que estava a ser discutido.
Constatamos, igualmente, que as opinides e perspetivas expressas durante as conversas
foram sinceras. Alias, como iremos perceber, obtivemos algumas reagdes caricatas, o que
demonstra a genuinidade das respostas dadas.

Tendo em consideracdo o enunciado iremos, a partir de agora, relatar as
conversas empreendidas nas duas turmas, sendo que procurdmos fazer um balanco das
opiniBes e perspetivas dos alunos em relacdo ao decurso da atividade nas duas turmas.
Ademais, tencionamos ir apontando, sempre gue necessario, algumas apreciacdes que
diferenciem as turmas pois, apesar de muito semelhantes, reconhecemos que cada turma
experienciou a atividade de uma forma diferente.

Nas duas turmas, iniciamos a nossa conversa por cumprimentar os alunos e
explicar-lhes o que iria acontecer. Ou seja, comeg¢amos por, tal como tinhamos estipulado
anteriormente, expor 0s principais objetivos desta reflexdo, pedir autorizacéo para gravar
a conversa e ir tomando apontamentos sobre as afirmagdes e ideias que fossem revelando,
assegurando, sempre, a confidencialidade das informacdes recolhidas. Neste contexto,
superando as nossas expectativas, foram varios os discentes que se mostraram, desde
inicio, disponiveis para realizar esta reflexdo em conjunto, pelo que alguns participaram
varias vezes de livre e espontanea vontade. Além disso, esclarecemos, logo de inicio, que
embora obrigassemos ninguém a participar na conversa, existiria uma pergunta/topico a
qual, se possivel, queriamos que todos os alunos exprimissem a sua opinido, pelo que,
rapidamente, em ambas as turmas os alunos concordaram com esta condicao. Por fim,
divulgdmos as regras que iriam reger este Gltimo momento da intervencdo, enfatizando
que ndo seria permitido que ninguém julgasse a opinido dos restantes colegas e, portanto,
que todos seriam respeitados.

Comecamos a nossa reflexdo através da exposicdo de perguntas ou topicos que
servissem de mote para iniciarmos a reflexdo. A conversa foi fluida e, por isso, a excecao
das primeira e Gltima perguntas, ndo se verificou uma ordem de colocacéo, pois fomos
adaptando os tdpicos de conversa aquilo que os discentes iam revelando, sempre,
contudo, com o cuidado de ir procurando discutir os aspetos previamente estabelecidos e
que interessavam para refletir neste momento final da nossa intervengéo, combinando-os

com novos topicos que pudessem surgir das perspetivas dadas pelos alunos.

e Gostaram de realizar a atividade?
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Partindo da premissa de que, ao gostarmos de algo, reunimos mais condic¢oes
para alcancar o sucesso, isto &, se os alunos gostaram da atividade significa, & partida, que
iriam atingir melhores resultados e sentirem-se motivados, langdmos a primeira pergunta.
A questdo relacionava, entdo, com o facto de os discentes terem ou ndo gostado de realizar
esta atividade. Na Turma 007, a maioria dos 23 alunos presentes concordou entre si que
gostaram de realizar esta atividade. No entanto, detetdmos algumas nuances na resposta
de cinco alunos que afirmaram terem gostado “50%/50%”, ou seja, avangaram, logo, para
outras duas questdes seguintes, pois referiram que gostaram de realizar a narrativa
historica, mas ndo da analise dos dossiés tematicos, sendo que, nesta turma, um aluno
assinalou que “gostei, mas mais ou menos, porque eu gostei de uma parte e ndo gostei da
outra”!’, opinido com que os restantes quatro colegas concordaram. Ja na Turma
Kingsman, dos 16 alunos presentes, duas alunas afirmaram que ndo gostaram da atividade
e, quando questionadas sobre 0 porqué, uma afirmou que “Os dossiés tinham muitas
perguntas” e outra apenas mencionou “N&o sei, mas ndo gostei”. Ou seja, podemos
esclarecer que estas justificacdes vao ao encontro do que ja constatamos com a aplicacédo
do inquérito por questionario e que se relaciona com o facto de alguns alunos néo estarem
comprometidos com a aprendizagem de Historia e, como tal, acharem que o exercicio
tem muitas questdes e que ndo vale a pena concretizar a tarefa de aprendizagem ou, entéo,

nem sequer explicarem a raz&o por que ndo gostam.

¢ Do que gostaram mais na atividade/ Do que gostaram menos na atividade?

Tal como foi enunciado, alguns alunos, em ambas as turmas, ao explicarem
porque gostaram ou ndo da atividade, avancaram para outras duas perguntas que
planeamos colocar, a saber, “D0 que gostaram mais na atividade?” e “Do que gostaram
menos na atividade?”. O grande interesse em perceber estas caracteristicas era, acima de
tudo, procurar entender e confirmar se aquilo que inicialmente planeamos para se adequar
aos perfis e interesses das duas turmas, foi conseguido com sucesso. Neste sentido, de
uma forma geral, ou seja, tanto na Turma 007 como na Turma Kingsman, os alunos
demonstraram terem gostado mais da producdo da narrativa historica do que

propriamente da andlise dos dossiés. Com efeito, a maior parte dos discentes afirmou ter

17 para garantir a autenticidade dos resultados obtidos, procuramos citar tal e qual como os alunos referiram
na conversa.
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gostado muito de realizar a narrativa historica atribuindo as causas a liberdade que o
exercicio permitia, ja que, os alunos referiram, ¢ passo a citar, “podiamos fazer o que
quiséssemos na narrativa, ndo tinhamos muitas regras para seguir e, isso, foi mesmo
fixe” (aluno da Turma Kingsman) ou, entdo, “A professora deu algumas sugestdes, mas
deixou-nos, a nds, escolher o que queriamos fazer, o que ndo costuma acontecer e, por
IS0, eu gostei mais de escrever a narrativa do que fazer os dossiés” (Aluna da Turma
007); e ao apelo a criatividade, dado que os alunos tinham de recorrer a imaginacédo
historica e imaginarem-se a eles proprios naquela época — fosse atraves da criacdo de um
personagem ficticio ou apoderando-se de uma personalidade historica. Neste sentido,
vimos alunos manifestarem que essa foi a grande atratividade deste exercicio de escrita,
pois um aluno, da Turma 007, referiu que “Deu para explorar a nossa criatividade, foi
interessante”, pelo que outro discente, procurando concordar com o colega acrescentou
que “a narrativa ¢ melhor porque cada um de nos pode ir pela forma que gosta mais,
pode deixar a sua criatividade «voary”.

Em relacdo aquilo de que gostaram menos, os alunos das duas turmas foram
assertivos, mencionando, sobretudo, a primeira parte da atividade, ou seja, a analise dos
dossiés e o trabalho em grupo. As justificacdes apresentadas para explicar as suas
escolhas, passaram, essencialmente, pelo facto de ter implicado um grande esfor¢o da sua
parte, ja que tiveram de responder as questdes que, por sua vez, auxiliavam no
preenchimento dos quadro-sintese (cf. anexo 24). Um aluno da Turma Kingsman afirmou
que “Deu muito trabalho responder a todas as questdes”, declaragdo que foi corroborada
por outra colega que referiu que “Eram muitos contetdos para estudar”. Na turma 007
também se verificaram varios alunos com a mesma opinido, chegando um discente a
referir que “A parte dos dossiés foi muito chata!” e uma aluna a explicar que considerou
as questdes colocadas nos dossiés tematicos demasiado exigentes, no sentido em que
“Havia, no nosso grupo, questdes que eram muito grandes, onde escrevemos muito, além
de que tinhamos de estar sempre atentos aos pormenores em cada documento e foi muito
exigente”. Neste contexto, sentimos a necessidade de intervir em ambas as turmas para
explicar qual foi o propdsito de construir dossiés tdo completos e com muitas fontes
historicas e historiograficas. Assim sendo, come¢camos por revelar que o grande objetivo,
tal como esperdvamos estar ja esclarecido, era aproximar os alunos do Passado atraves

deste género de exercicios, pelo que em qualquer tarefa comprometida com a Empatia
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Historica é necessario que os alunos tenham acesso a um largo conjunto de fontes, a partir
das quais consigam retirar um conhecimento consolidado do contexto histérico do
periodo em estudo. Além disso, ressalvdmos, igualmente, que o0s dossiés se
caracterizaram por terem muitas fontes e questdes para que os alunos ndo tivessem a
necessidade, durante a criacdo da sua narrativa, de pesquisarem informacéo adicional —
embora véarios o tenham corretamente feito. Por fim, sugeri, em ambas as turmas, que
uma outra hipotese podia prender-se com o facto de os discentes terem admitido ndo
estarem habituados a este tipo de atividades e que, portanto, esta se revelou mais custosa.
Ainda assim referimos que acreditdmos que, huma proxima vez, conseguiriam mais
facilmente analisar os dossiés e, até mesmo, realizar mais rapidamente as tarefas
propostas. Neste cenario, a grande maioria dos alunos das duas turmas demonstrou
concordar connosco — acenando com a cabeca ou dizendo simplesmente que sim —, sendo
que, na Turma Kingsman, assistimos a uma discente a afirmar que “Eu concordo com a
professora! Estava a pensar nisso porque, numa proxima vez, ja estariamos mais
«dentro» do que € suposto fazermos e como ja saberiamos, ja ndo seria tdo assustador e,
por isso, seriamos mais rapidos a trabalhar”. Em ambas as turmas, uma reduzida parte
dos alunos ndo se manifestou em relacéo as hipo6teses propostas.

Ap0s a nossa intervencdo, inesperadamente, alguns alunos de ambas as turmas
tiveram a necessidade de exprimirem que ndo concordavam com o0s colegas que
afirmaram ter-se tratado de uma atividade muito trabalhosa. Assim sendo, na Turma 007,
trés alunos argumentaram que ndo comungavam totalmente da opinido dos restantes,
sendo que um deles justificou que “a primeira parte acho que foi mais interessante,
porgue aprendemos muito mais com 0s dossiés do que com o segundo exercicio, pelo
menos eu aprendi.” — esta resposta relaciona-se, desde logo, com a importante informacao
de que esta atividade contribuiu para uma compreensdo histérica mais consolidada, ou
seja, verificou-se uma aprendizagem efetiva da Historia. Outra discente completou a ideia
avancada pelo colega ao referir que, ainda que reconheca que alguns colegas possam ter
considerado tratar-se de uma atividade de grande esforgo, “a primeira parte foi muito
importante para conseguirmos, depois, fazer a narrativa”, isto ¢, admitiu que, apesar de
a andlise dos dossiés ter sido mais exigente, esta foi uma fase imprescindivel para
conseguirem avancar com os conhecimentos necessarios para construirem a sua narrativa

histérica. Por fim, devemos destacar a perspetiva assinalada por um aluno desta turma
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que, embora afirmasse que a analise dos dossiés correspondeu, provavelmente, ao
exercicio mais exaustivo de toda a atividade, ndo considera que Ihe possa atribuir a
“etiqueta” de muito trabalhoso, ja4 que estdo habituados a analisar textos historiograficos
e historicos nas aulas da disciplina de Historia A (“Professora, acho que também ja
estamos habituados a analisar documentos e, por isso, ndo custou assim tanto”).
Paralelamente a analise dos dossiés tematicos, na Turma Kingsman, um aluno
especificou que do que gostou menos na atividade foi o trabalho em grupo, explicando
que “Ha pessoas com quem ja estamos habituados a trabalhar, ja havia um certo grupo,
e esta mudanca, da minha parte, ndo correu assim tdo bem, mesmo que tenhamos feito
tudo o que foi pedido”, ou seja, o discente apontou que o facto de ter sido a docente a
escolher os elementos dos varios grupos influenciou, na sua opinido, 0 modo como
trabalhou na atividade — de facto, ainda que tenhamos cuidadosamente selecionado os
elementos de cada grupo de trabalho, a verdade é que nunca conseguiremos agradar a
todos os alunos. Além disso, tal como foi mencionado na bibliografia, quando deixamos
os alunos escolher os seus grupos de trabalho, formam-se, normalmente, grupos de
amigos. Procurdmos, a este respeito, comentar que 0 nosso objetivo tinha sido criar
grupos mais heterdgenos e, concomitantemente, desafiar os varios alunos a trabalharem
com quem nao estdo tao habituados e obriga-los a unir esforcos e a trabalhar para um fim
em comum (terminar o exercicio e apresentar o tema). Apds este comentario, alguns
alunos admitiram que concordavam que 0s grupos gue, usualmente, constituem eram com
0s seus amigos. No entanto, considerdmos gue a nossa selecao acabou por surtir os efeitos
desejados, na medida em que, apesar de termos verificado que o nivel de empenho
dedicado nem sempre foi igual em todos 0s elementos dos varios grupos — todos 0s grupos
conseguiram concluir as tarefas propostas e, inclusivamente, como mencionamos
anteriormente, apresentaram, no seu geral, bons trabalhos. Alias, ainda nesta turma, uma
outra aluna contrapds a opinido do seu colega e confirmou a nossa ideia, afirmando que
“Quando vi o0s grupos, torci um bocadinho o nariz, mas acho que depois funcionaram
todos muito bem e as apresentagdes foram boas”. Na Turma 007, os discentes néo fizeram
nenhuma mengéo, em particular, sobre néo terem gostado do trabalho em grupo, apenas

o referiram aquando da discussao em torno da analise dos dossiés.

e Sentiram-se motivados para a aprendizagem da Histéria?
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Ap0s constatar quais 0s interesses e perspetivas dos alunos em relacdo as duas
principais partes da atividade realizada, decidimos conduzir a presente reflex&o para a
pergunta, talvez, mais importante de toda a conversa e que se prende com o facto de os
discentes se sentirem motivados para esta tarefa de aprendizagem. Neste momento final
da nossa intervencdo, importa, sobretudo, perceber se a aplicacdo de uma atividade de
aprendizagem diferente do habitual influenciou a Motivacdo dos alunos para a
aprendizagem da Historia. A discussdo em volta deste topico revela-se essencial para a
nossa investigacdo uma vez que, ainda que reconhecendo que quando se trata de trabalhar
o fendmeno da Motivacdo em contexto escolar, a realizagdo de uma Unica atividade néo
permite obter resultados muito visiveis e duradouros, a verdade é que possibilita
compreender se esta atividade rigorosamente pensada e construida com base nas
informacBes avancadas pelos especialistas na tematica, viabilizou um contributo
consistente para motivar e envolver efetivamente os alunos no processo de aprendizagem
da Historia.

Tendo em consideracdo a importancia desta questdo para a nossa investigacao,
antes de iniciarmos a conversa com o0s alunos mencionamos que queriamos que todos se
manifestassem em relacdo a mesma. Assim sendo, nesta questdo, os alunos foram
tendencialmente congruentes uns com 0s outros como nas perguntas anteriores, pelo que
é possivel apresentar 0s nimeros das respostas que sustentam a investigacdo. Na Turma
007, 18 dos 23 alunos afirmaram claramente que se sentiram motivados para concluir a
atividade, sendo que dois dos restantes alunos referiram que ndo se sentiram motivados
(“Oh professora, ndo tenho interesse na Histéria, mas ao menos trabalhei com o meu
grupo” e “N&o gosto de Historia, ndo estou motivado”) e outros dois mencionaram que,
como ja gostam muito da disciplina de Historia A, e, normalmente, ja se encontram
motivados para o0 seu estudo e aprendizagem, admitiram que esta atividade ndo mudou
essa Motivacdo intrinseca que tém por esta area disciplinar. Por Gltimo, um discente, que
ja tinha afirmado ter gostado mais ou menos da atividade, mostrou alguma hesitacéo na
sua resposta, dizendo que “Senti-me mais ou menos motivado, porque a parte da analise
dos dossiés eu realmente detestei fazer e ndo estava motivado, mas na narrativa foi muito
melhor e senti-me motivado para a terminar”, ou seja, o aluno demonstrou que, por ndo
ter gostado de realizar a analise dos dossiés tematicos, ndo se sentiu motivado — esta

resposta corrobora a ideia preconcebida de que gostar de algo contribuiu para uma maior
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Motivacdo. Na Turma Kingsman, 11 dos 16 discentes presentes confirmaram que se
sentiram motivados para a realizacdo da atividade de aprendizagem, sendo que apenas
uma aluna referiu ndo ter estado motivada para a atividade proposta (“N&o me motivou,
foi trabalhoso”) e trés dos restantes participantes da conversa, a semelhanga do que se
registou na turma anterior, admitiram que a atividade n&o influenciou a sua Motivacao na
aprendizagem da Histdria, pois ja se encontravam bastante motivados para a disciplina
(“Eu acho que me deixou na mesma, porque eu ja gosto de historia, e ndo € pouco, por
isso, acho que com este trabalho continuo a gostar e bastante”). Para terminar a contagem
das respostas recolhidas, também nesta turma, se verificou uma aluna hesitante na sua
resposta, na medida em que referiu “Motivar é uma palavra muito forte, ndo estou
motivada para estudar Historia, mas como foi algo diferente, e teve mais interesse, na
realidade eu gostei do que fiz e a atividade aproximou-me da historia”, perspetiva que
procurdmos esclarecer ao mencionar que nos estdvamos a referir se se sentiu motivada
para concluir a tarefa proposta, pois reconhecemos que ndo seria SO atraves desta
atividade que a sua Motivacdo para a aprendizagem da Histdria se consolidaria.

Apdbs apresentar os dados recolhidos para o topico da Motivacdo, podemos,
desde ja, avancar que os alunos, que declararam terem-se sentido motivados para a
concluséo da atividade elaborada, apontaram algumas razées que se identificam com o
afirmado na bibliografia consultada para a construcédo do presente relatério de estagio.
Neste sentido, podemos, desde logo, depreender, pelas justificacdes apresentadas durante
a reflexdo, que apenas dois alunos — um em cada turma — evidenciaram uma Motivacéo
extrinseca, ou seja, que assinalaram causas externas a prépria atividade como motor da
sua Motivacdo, sendo que, neste caso, 0s alunos indicaram o alcance de bons resultados
na atividade proposta, nomeadamente, na narrativa histérica (Na verdade o que me
motivou para concluir a tarefa, foi contar para nota” — aluno da Turma 007; “N&o vou
mentir, a minha grande Motivagao para aprender os temas foi conseguir tirar boa nota
na narrativa” — aluno na Turma Kingsman). No entanto, a grande maioria dos alunos
assumiu uma Motivagdo intrinseca, isto €, uma Motivacdo inerente a tarefa de
aprendizagem, pelo que as explicagdes apresentadas se ligavam, sobretudo, com a
satisfacdo e prazer em simplesmente realizar a tarefa, isto é, as causas avancadas estavam

diretamente relacionadas com a atividade.
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Relativamente as justificacdes dos alunos que afirmaram sentirem-se motivados,
devemos ressalvar que coincidem substancialmente com as motivagdes mencionadas na
bibliografia consultada e corroboram as sugestes disponibilizadas para promover a
Motivacao escolar nos discentes.

A Motivacdo inerente a tarefa, isto é, a Motivagao resultante das caracteristicas
evidenciadas pelas tarefas de aprendizagem, foi, sem ddvida, a razdo mais apontada nas
duas turmas. Nesta “categoria” de estratégias que promovem a Motivagdo, o fator
novidade, ou seja, o facto de a atividade ser diferente daquilo a que os alunos estdo
habituados, espoletou o interesse destes, motivando-o0s, assim, para a sua concretizagéo.
Com efeito, foram varios os alunos nas duas turmas que apontaram a diferenca e inovagédo
dos exercicios propostos como motivos que impulsionaram o seu empenho e
envolvimento na atividade. A titulo de exemplo, na Turma 007, vemos os alunos a
defenderem que “Professora, este trabalho motivou-me e suscitou-me curiosidade,
porque foi um trabalho mais aprofundado e eram coisas que nés nunca tinhamos falado
em aula” ou, entdo:

Eu senti-me motivada néo s6 porque gosto, e acho que toda a gente sabe que

eu gosto bastante de Histdria, mas também acho que foi uma atividade bastante

interessante porque ndo foi «aquelas coisas normais» das aulas, foram aulas
diferentes, muito diferentes, mas que foram interessantes e acho que isso foi

muito bom.

Na Turma Kingsman, os discentes foram ainda mais longe e frisaram que “Também me
motivou conseguirmos aprender sobre a Epoca Medieval de uma forma t3o diferente com
este trabalho e, isso, fez-me aproximar da Historia” ou, ainda, “A atividade que
realizamos foi diferente de tudo aquilo que ja fiz na disciplina de Historia, foi «fora da
caixa» e foi por isso que me senti motivado”.

Neste sentido, tivemos, também, varios alunos da Turma 007 a concordar que,
como ja mencionamos, aquilo que mais 0s motivou para esta atividade de aprendizagem
foi o facto de “N&o termos tantas regras a seguir, é algo mais livre, pudemos ser nos a
tomar as decisbes”, isto é, a autonomia e liberdade que os exercicios realizados
permitiram. De facto, tal como é referido na literatura verificada, ao diminuir a

passividade do aluno em sala de aula e ao estimular a sua autonomia, proatividade e
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responsabilizacdo, este sentir-se-4 mais motivado para concretizar a tarefa proposta —
situacdo que se verificou com a nossa investigagéo.

Nesta perspetiva, podemos avangar que alguns discentes da Turma Kingsman
mencionaram que o facto de ter sido uma atividade que apelava a sua criatividade e
imaginacdo, foi muito motivador e, até mesmo, produtivo, sendo que é de destacar que
um discente declarou que “Eu acho que por termos tido a oportunidade de ser criativos,
com a ilustracgéo, serviu como Motivacéo para fazer este trabalho, pois néo tinha regras
rigidas a seguir”. Estas justificagdes corroboram aquilo que foi percebido na literatura
sobre a Motivagdo, pois, ao introduzir tarefas de aprendizagem que apelem a criatividade,
o0s alunos sentem-se mais motivados, pois podem promover uma competéncia essencial
para o seu desenvolvimento e que pode ser combinada com a “rigidez”” dos conhecimentos
adquiridos.

A par de todas estas explicagdes, assistimos a alguns alunos, em ambas as
turmas, a referirem o facto de se aproximarem da Historia, isto é, de conhecerem como
viviam e se comportavam as pessoas comuns no Passado, ser interessante e promover a
sua Motivacdo para concluir a atividade. Alids, uma aluna da Turma Kingsman
mencionou que:

Nunca tinha feito uma coisa assim, acho que pegar nos trabalhos de todos foi
a parte mais fixe. N&o estamos habituados a fazer este tipo de trabalho e isso
motivou-me. Mas também pegar no trabalho de todos e criar uma
personagem nossa, a viver aquilo como se fosse 0 nosso proprio Passado,

como se estivéssemos mesmo 14, foi muito interessante e aprendi melhor.

Assim sendo, varios colegas seus concordaram com esta opinido. Na Turma 007,
também foi possivel identificar esta questdo, quando uma aluna referiu que “Acho que
este trabalho foi o que me deu mais motivacéo para fazer e acabar, até agora. Gostei
muito de conhecer a alimentacdo naquela época porque me fez aproximar mais da
Historia e tornou-a mais facil”. A perspetiva apresentada por estas alunas atestou aquilo
que varios autores afirmaram sobre a empatia historica ser uma das estratégias que melhor
funciona para contribuir para a Motivacdo dos alunos e potenciar a sua performance
escolar que, como vimos, se confirmou com um aumento consideravel das classificacoes

do exercicio da narrativa histérica. Além disso, também pode ser relacionada com a
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promocdo da propria compreensdo histérica do aluno como iremos, mais adiante,
averiguar.

Podemos desvendar, igualmente, que alguns alunos apontaram o0s temas
estudados e desenvolvidos como sendo uma causa da sua Motivacdo para a tarefa de
aprendizagem, pois consideraram que as tematicas eram diferentes de tudo aquilo que
estudaram na disciplina e que foram muito interessantes (“Eu gostei muito de conhecer a
alimentacdo naquela época — 0 que comiam e como comiam — e fez-me aproximar da
Historia e daquele periodo” — Aluna da Turma Kingsman; “Eu ndo gosto da Epoca
Medieval, mas gostei muito de trabalhar o meu tema e, por isso, pode-se dizer que me
aproximou um bocadinho desta época da Historia” — Aluna da Turma Kingsman). Neste
contexto, constatdmos que aquilo que Wolfromm referia a proposito da Histéria do
Quotidiano se verificou no nosso estudo de caso, uma vez que os discentes mostraram
interesse e curiosidade em conhecer estes pormenores banais, mas reveladores da
intimidade dos agentes historicos, como se de mexericos se tratasse. No fundo, tivemos a
comprovacao de que os proprios temas selecionados foram adequados pois despertaram
0 interesse e a curiosidade dos alunos.

Neste quadro, os discentes também referiram que a sua Motivacdo surgiu da
consciéncia de que seriam capazes de ultrapassar as suas dificuldades, ou seja, & medida
que se envolveram e empenharam na concretizacdo da atividade, foram combatendo as
dificuldades de aprendizagem evidenciadas e 0s preconceitos inerentes ao consequente
descrédito nas suas potencialidades. Assim sendo, na Turma 007, uma aluna disse que
“Eu gostei muito da atividade, mas acho que aquilo que mais me motivou foi o facto de,
no inicio, pensar que ndo iria conseguir e chegar no final e ter escrito a narrativa” ou,
ainda, outra aluna, espontaneamente, responder que “Professora, vou ser sincera, nao
estava motivada no inicio, porque achei que ndo ia conseguir fazer, mas quando percebi
que era capaz foi mais facil e eu até gostei”. Segundo Lurdes Verissimo (2013) as
dificuldades de aprendizagem sdo o primeiro grande obstaculo para a consolidacdo da
Motivacdo escolar nos discentes, pelo que o facto de termos alunos a referirem que
ultrapassaram estas dificuldades e enfrentaram a sua frustracdo na aprendizagem de
Histéria, mesmo que sO nesta atividade, suscitou um sentimento de felicidade e
concretizacdo, pois, tal como ja mencionamos, motivar os alunos é uma tarefa dificil e

demorada, mas ndo impossivel!
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Para concluir a reflexdo em torno da Motivacdo dos alunos para a atividade
proposta, queriamos mencionar, ainda, um outro aspeto referido pelos alunos e que se
prende com o desenvolvimento de competéncias da area da Histdria, nomeadamente, a
analise e interpretacdo de textos, documentos iconograficos e audiovisuais e a
comunicacdo em Histdria através da escrita da narrativa histérica. Neste sentido, vimos
uma aluna da Turma Kingsman afirmar que “Eu néo gosto muito de analisar documentos,
mas esta atividade obrigou-nos a ler, analisar e escrever que séo muito importantes para
a disciplina de Histéria”, demonstrando, assim, que reconhece que os exercicios

apresentados contribuem para desenvolver este tipo de competéncias.

e A atividade contribuiu para uma aprendizagem efetiva da Historia?

No seguimento desta discussao e fruto de algumas explicacdes patenteadas pelos
alunos, optamos por perguntar, nas duas turmas, se consideravam que com esta atividade
aprenderam melhor os contetdos da Historia, isto €, se achavam que 0s exercicios que
realizaram contribuiram para uma aprendizagem efetiva da Historia. Neste sentido,
podemos avancar que foram varios os discentes na Turma 007 que mencionaram que
aprenderam melhor, referindo mesmo que “Eu gostei das duas partes, acho que foi uma
maneira muito mais facil de aprender” ou “Eu gostei muito da atividade e acho que se
fosse de uma «maneira normal», numa aula «normal, ia sair daqui sem saber as coisas
e foi muito mais pratico desta forma”. Também na Turma Kingsman, um aluno
mencionou que “Por acaso, foi onde eu consegui reter mais matéria e aprender mais
facilmente”, sendo que mais alguns colegas concordaram com esta opinido. Ao longo da
conversa, 0s alunos mencionaram que aprenderam mais facilmente com a atividade.
Destarte, 0s comentérios tecidos pelos participantes da conversa reavivaram, na nossa
memoria, aquilo que Wolfromm referiu a proposito de conhecer “como viviam os homens
o dia a dia. Os desconhecidos, aqueles de quem nunca se fala (...)” (Le Goff, 1986, p.65).
Tal perspetiva aproxima-nos do Passado e viabiliza uma compreensdo mais significativa
do mesmo.

No final destas intervencdes, voltdmos a questiona-los se consideravam que
realizaram uma aprendizagem efetiva da Histdria. Consequentemente, mesmo alguns dos

alunos que disseram nédo gostar da disciplina e/ou ndo estarem motivados para a sua

160



concluséo, admitiram que foi uma atividade que permitiu aprofundar o seu conhecimento

historico.

e O que teriam feito de diferente?

Uma das finalidades desta conversa €, também, fornecer perspetivas de futuro
para a realizagdo da atividade, pelo que considerdmos oportuno ouvir as sugestées dos
alunos neste sentido, sendo que o0s questionamos sobre o que teriam mudado na atividade
para que esta fosse uma versdo melhorada. Neste contexto, a Unica sugestao referida em
ambas as turmas foi o tempo. Com efeito, os alunos aludiram que teriam necessitado de
mais tempo para poderem, com mais calma, preparar as apresentacdes dos temas, ja que
estas tiveram de ser elaboradas de um dia para o outro, exigindo um esforgo maior da
parte dos alunos. Ademais, ressaltaram que estdo habituados a ter entre uma a duas
semanas para fazerem trabalhos em grupo, o que tornou ainda mais complicado
concluirem a tarefa. Além disso, uma aluna da Turma Kingsman apontou, também, que o
facto de se encontrarem numa semana com testes de avaliagdo a outras disciplinas retirou
algum tempo que pudessem ter disponivel para a realizacdo da atividade. Como solucéo,
sugeriram que teria sido suficiente acrescentar mais uma aula de 90 minutos para que a
atividade tivesse decorrido com mais tranquilidade e sem a presséo dos prazos.

Face a sugestdo apontada em ambas as turmas, procuramos esclarecer que aquilo
que foi pedido néo teve a exigéncia dos trabalhos em grupo que costumam realizar, pelo
que demos a total liberdade de escolherem como quereriam apresentar os respetivos temas
aos colegas. Além disso, referimos, também, que esta atividade foi propositadamente
deixada para meados do 3.° periodo, na medida em que queriamos que os alunos ja
tivessem estudado a unidade 3 do moddulo 2 (“Valores, Vivéncias e Quotidiana”) e
compreendessem a passagem da Idade Média para a Epoca Moderna. No entanto, estes
aspetos nao invalidam que concordemos com os alunos e também consideramos que,
numa proxima vez, seria mais apropriado acrescentar, pelo menos, mais uma aula para a

aplicagéo desta atividade.

e \oltariam a repetir esta atividade?

A Ultima pergunta que regeu a conversa implementada pode parecer,

inicialmente, uma questdo “tosca”, contudo, a sua resposta ¢ reveladora sobre se os
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discentes gostaram da atividade. Assim sendo, perguntdmos se, no futuro, voltariam a
repetir esta atividade com outros temas pelo que, para nossa surpresa, a resposta de todos
aqueles que se manifestaram foi “Sim”, mesmo alguns alunos que referiram nao terem
gostado da atividade e ndo se sentirem motivados para a concretizar. Neste sentido,
questiondmos, em ambas as turmas, alguns desses alunos, pelo que assinalaram que
reconhecem a pertinéncia da atividade e que, apesar de tudo, esta contribuiu para uma
aprendizagem efetiva da Historia.

Ao referirem que sim, os alunos estao indiretamente a admitir que gostaram da
atividade ao ponto de voltarem a realiz&-la com outros temas e, assim, reconhecem-lhe
pertinéncia e proveito.

Antes de concluir este subponto, queremos destacar comentarios de alguns
discentes que se caracterizavam por serem apaticos, pouco participativos, pouco
trabalhadores e pouco autdbnomos no estudo e na aprendizagem, a reiterarem que “N&o
me motivou, mas fez-me aproximar mais do tema concreto do trabalho e, por isso, digo
que gostei da atividade”, ou alunos que claramente priorizam o 6cio, a admitirem que
“Foi fixe, posso dizer que fiquei mais apreciadora do tema”. Além disso, importa ressaltar
que um grupo de trabalho — constituido por dois elementos que sempre se mostraram
pouco interessados pela Histdria — assegurou e enalteceu que estes colaboraram e se
envolveram bastante na concretizacdo da atividade (“Conseguimos com que o X [nome
do aluno] saisse de casa e viesse para biblioteca da escola, local onde ele se calhar nunca
tinha posto os pés, a ndo ser obrigado nas aulas da professora Isabel”). Estas declaragoes
despertaram em nds um sentimento de satisfacéo relativamente ao sucesso da intervencao,
ja que verificamos que, embora ligeiramente, conseguimos envolver na aprendizagem da
Histdria alunos que, normalmente, ndo estdo comprometidos com a aprendizagem. Por
fim, destacamos a existéncia de alunos que procuraram ir mais além e que se envolveram
profundamente na atividade, tentando pesquisar informagdes adicionais que
completassem e sustentassem as suas narrativas, demonstrando, assim, um grande
interesse, preocupacdo e Motivacdo para concluirem com sucesso a atividade de

aprendizagem.

Em suma, esta reflexdo conjunta permitiu perceber que, de uma forma geral, a
atividade implementada surtiu os efeitos desejados na medida em que, grande parte dos

alunos, participantes na conversa, sentiu-se motivado para realizar e concluir a atividade.
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O exercicio da atividade de que os discentes mais gostaram de realizar foi, sem grandes
surpresas, a narrativa histoérica em detrimento do trabalho em grupo e da analise dos
dossiés tematicos que, na opinido de muitos, implicavam um esforco maior. Nesta
conversa foi, igualmente, percetivel que as ideias e sugestdes apontadas na bibliografia
sobre estratégias para a promogdo da Motivacdo em sala de aula foram corroboradas nas
explicagcOes que os alunos apresentaram para a Motivagédo experienciada. A resposta mais
comum foi o fator novidade/diferenca da atividade, mas também foram apontados os
fatores da criatividade, da autonomia e liberdade, da superacdo de dificuldades, a
aproximacdo ao Passado, através de um exercicio de Empatia Historica e, ainda, do
desenvolvimento de competéncias gerais essenciais para a formacdo do aluno. Além
disso, também foi referido que esta atividade contribuiu para uma compreensdo efetiva
da Historia, isto é, os alunos afirmaram que aprenderam mais facilmente com o recurso a
este tipo de tarefas de aprendizagem. Alias, mesmo os alunos que afirmaram nédo gostar
e/ou ndo se sentirem motivados para a conclusdo da atividade, assumiram que esta
correspondeu a um modo mais vantajoso de aprender, ainda que alguns, mesmo assim,
ndo tenham procurado envolver-se e empenhar-se verdadeiramente — 0 que nos conduz a
duvidar das suas afirmacdes. Posto isto, queriamos ressaltar, ainda, que foi possivel, a
semelhanca do referido na literatura sobre a Motivagdo e comprovado no préprio
inquérito por questionario inicial, perceber que as raparigas tém maior interesse pelas
tarefas escolares quando comparadas com 0s rapazes, que, por sua vez, questionaram mais
as tarefas propostas.

Posteriormente, falamos com o aluno que participou na conversa, mas que ndo
entregou a narrativa, no sentido de o questionarmos a este respeito, pelo que este néo
apresentou uma resposta plausivel para a sua escolha, limitando-se a “encolher os
ombros”. Esta situagdo demarca que, apesar de termos conseguido “chegar” a muitos
alunos, a verdade é que néo foi extensivel a todos e ainda encontrdmos, mesmo que num
nimero muito mais reduzido, alunos que nao conseguimos “alcangar” com a atividade.
No entanto, acreditamos que se tivéssemos a oportunidade de implementar mais
atividades potenciadoras da sua Motivacdo escolar, conseguiriamos abranger cada vez

mais alunos.
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“Missao Cumprida?”: Considerac¢oes Finais

O presente relatorio de estagio é o resultado de dois anos, — que em boa verdade
se transformam rapidamente em cinco e que se caracterizaram por adaptacbes e
reformulacbes, por avancos e recuos e por muito empenho e dedicacdo — que, agora,
terminam. Porém, este trabalho néo reflete a totalidade das aprendizagens realizadas, pois
foi orientado para pontos-chave da nossa prética letiva.

Encontrdmo-nos, de facto, na fase final da Misséo a que nos propusemos. Agora
que chegamos ao fim deste relatdrio, importa, antes de mais, compreender se a Missdo
foi cumprida, ou seja, realizar um balanco geral sobre a implementacdo da nossa
intervencdo, procurando, sempre que possivel, tecer alguns comentarios ao percurso
desenvolvido. Neste sentido, iremos sintetizar os resultados obtidos com o propdsito de
responder a questdo orientadora do trabalho e aos objetivos que a sustentam e,
concomitantemente, mencionar as potencialidades e limitagdes evidenciadas.

No presente estudo, procuramos, acima de tudo, proporcionar aos alunos uma
atividade impactante que, obedecendo a um conjunto de pardmetros estipulados na
literatura consultada, permitisse motiva-los para a aprendizagem da Histéria e,
simultaneamente, dar-lhes a oportunidade de fazerem mais e melhor, ou seja, de chegarem
mais longe no seu conhecimento histérico! A atividade de aprendizagem implementada,
focou-se, sobretudo, em conduzir os alunos a empatizarem com a Histdria, no sentido de
0s aproximar ao Passado e, assim, tornar a aprendizagem mais acessivel e significativa.

Ainda que ao longo de todo o relatério, a medida que apresentamos os resultados
alcancados, refletimos sobre eles, sem esquecer a questdo de partida e os objetivos
definidos, revela-se necessario recapitula-los neste momento.

O desenvolvimento do presente estudo foi sempre orientado no sentido de
compreendermos se a aproximacao dos alunos ao Passado, através da estratégia e dos
recursos selecionados, 0os motiva para uma aprendizagem efetiva da Histéria. Com a
finalidade de conseguirmos responder a esta questdo de partida que iniciou a nossa
investigacdo, criamos um conjunto de objetivos mais especificos que a sustentam. A partir
dos instrumentos de recolha de dados utilizados (o Inquérito por Questionario, a
Observacdo direta do trabalho em grupo e da anélise dos dossiés tematicos, a narrativa
historica e a reflexdo em conjunto) é plausivel retirar algumas deducdes que iremos

apresentar de seguida. Todavia, antes de avangarmos, é essencial ressalvar que 0s
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resultados alcangados neste estudo ndo podem nem devem ser generalizados, dado que a
investigacdo empreendida diz respeito a um caso de estudo com duas turmas do 10.° ano
de escolaridade que se encontram integradas num determinado contexto e comunidade
escolar.

Posto isto, o trabalho elaborado com as duas turmas de 10.° ano de escolaridade
permitiu perceber, desde logo, que a Motivagdo assume um papel fundamental na (e
para) a aprendizagem da Histéria. Com efeito, estudos recentes apontam para a
existéncia de uma relacdo de reciprocidade entre a aprendizagem e a Motivacdo que 0
nosso caso de estudo, comprovou, j& que uma grande parte dos alunos que evidenciavam
um desinteresse pela disciplina e raramente se aplicavam nas tarefas da aula, nesta
atividade, envolveram-se ativamente na sua realizacéo.

A par deste primeiro objetivo, a aplicacdo da nossa intervencao, também,
possibilitou percebermos que, em consondncia com o0 patenteado pelos autores
consultados, o desenvolvimento da Empatia Histérica nos alunos assume-se como
uma estratégia importante para promover a sua Motivacao, por outras palavras, o
recurso a este tipo de atividade de aprendizagem influencia a Motivacdo dos discentes
para a disciplina. O exercicio de Empatia Histdrica ao permitir ao aluno ser o protagonista
do seu préprio conhecimento, isto €, ao permitir-lhe ter um papel ativo na producéo do
seu conhecimento histérico, possibilita que este deixe de ser um mero espectador da
Histdria. Além disso, a autonomia experienciada pelos discentes neste tipo de exercicio e
a, consequente, co-responsabilizacdo no ambiente de aprendizagem, constituem fatores
de motivagéo, pois diminuir a passividade do aluno em sala de aula e estimular a sua
autonomia e proatividade é uma das ferramentas mais importantes. Alias, 0s nossos
intervenientes aferiram esta ideia quando se referiram a escrita da narrativa histérica.

Tal como ficou esclarecido na reflexdo dinamizada junto dos alunos, a atividade
delineada contribuiu, igualmente, para uma aprendizagem efetiva da Histéria. De facto,
ao colocar os discentes a trabalhar temas relacionados com a Historia das Mentalidades e
a Historia do Quotidiano, estamos a proporcionar-lhes uma compreensdo mais profunda
da sociedade, do ser humano e da Histdria. Note-se que conhecer a “intimidade” dos
agentes historicos, isto é, saber como viviam, se comportavam e relacionavam os sujeitos
no Passado, torna a aprendizagem mais acessivel, na medida em que constitui um

contributo para a reducdo da distancia entre o aluno e o Passado. A grande maioria dos
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discentes considerou que a estratégia com recurso a estes dominios da Historia,
potenciou uma aprendizagem mais significativa, visto que a aproximacgéo ao Passado,
através do estudo destes temas mais secundarizados e intimistas, promoveu uma
contextualizacdo mais facil e aprofundada do periodo em estudo.

Seguindo esta linha de raciocinio, a atividade conduziu-nos a compreender que
a Motivacdo, efetivamente, estimula uma aprendizagem mais significativa nos
alunos, uma vez que o facto de se empenharem e envolverem ativamente na tarefa de
aprendizagem, resultou na escrita de narrativas historicas bem fundamentadas e
contextualizadas. De facto, tal como constatamos na bibliografia e durante a aplicacéo da
nossa atividade, a Motivagéo influencia diretamente o processo de ensino-aprendizagem,
revelando-se um “agente” central que potencia a qualidade da aprendizagem do discente.

Tendo em conta tudo o que foi dito, é premente inferir que a grande maioria dos
alunos da amostra considerou que, durante a atividade desenvolvida, a sua Motivagédo
para a aprendizagem de Historia, aumentou. No fundo, embora a justa dimens&o deste
relatorio, conseguimos responder a questdo de partida, concluindo que a aproximacao
dos alunos ao Passado, através de atividades que impliquem o uso da Empatia
Histérica e da Historia das Mentalidades e da Vida Quotidiana, aumenta a
Motivacdo destes para a aprendizagem da Historia.

O balanco geral do presente estudo é bastante positivo, pois, ainda que
reconhecamos que ndao conseguimos chegar a todos os discentes — tal como é expectavel
em qualquer estudo deste género —, a grande maioria destes evidenciou comportamentos
caracteristicos de alunos motivados para a aprendizagem ao longo da atividade. Neste
seguimento, devemos mencionar que uma das potencialidades da nossa intervencao é que
além de impulsionar a Motivacdo dos alunos, permite desenvolver um conjunto de
competéncias da Historia e gerais presentes no PASEO e nas AE. Com efeito, sob a
intencdo de motivar os alunos para a Histdria, fomos além do que nos comprometemaos,
pois, conseguimos, também, que estes analisassem fontes de natureza diversa,
distinguindo informacdo implicita e explicita; que analisassem textos historiogréficos,
identificando a opinido do autor e assumindo-a como passivel de revisdo; que
desenvolvessem competéncias na area da linguagem e textos, da informacdo e
comunicagdo, do pensamento critico e do pensamento criativo, da sensibilidade estética

e artistica e, ainda, do relacionamento interpessoal. No fundo, colocdmos os alunos a
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Fazer Histdrial Levamo-los a compreender que a Historia sé é possivel através da analise
cuidada de fontes e que, muitas vezes, se contradizem e opdem. Note-se que 0
desenvolvimento das competéncias enunciadas € fundamental para que o aluno a saida da
escolaridade obrigatoria consiga enfrentar os desafios do nosso Tempo.

No que concerne as limitagcGes, devemos comegar por referir que, embora
soubéssemos “as regras do jogo”, a verdade € que quando se trata de trabalhar o fendmeno
da Motivacao é a longo prazo, pelo que seria necessario um ano letivo, para atingirmos
resultados verdadeiramente visiveis e consolidados. Por isso, tratar a Motivacao exige,
certamente, mais tempo do que aquele que dispunhamos e, portanto, considerdmos que
este estudo é apenas um indicio e um exemplo daquilo que podemos e devemos aplicar
em sala de aula no sentido de motivar os nossos alunos. Outra limitacdo pode relacionar-
se com a sobrecarga de trabalho, no que se refere a preparacéo e elaboracdo dos dossiés,
isto porque, a auséncia de materiais existentes, impds varias etapas de preparacdo, desde
a pesquisa cientifica, a partir de inimeras leituras e pesquisas em arquivos, a construcdo
fisica e estética dos dossiés e o questionamento das fontes — condigdes que ndo permitem
realizar varias atividades deste tipo ao longo do ano letivo.

Neste derradeiro momento, interessa ressalvar que este trabalho representa uma
infima possibilidade, sendo que tivemos de tomar opc¢des no decorrer da investigagdo que
melhor se adequassem as circunstancias e, acima de tudo, que nos mostrassem enquanto
professoras, que fossem o espelho daquilo em que acreditamos: a Histdria, por ser
humana, é apaixonante! Assim, humildemente reconhecemos que muito ficou por dizer e
saber. Neste sentido, encardmos este estudo como um ponto de partida e raramente um
ponto de chegada. Tal como tivemos oportunidade de esclarecer, a investigagéo girou em
torno de um preconceito, isto é, de uma ideia previamente formulada que foi colocada em
causa aquando da aplicacdo do inquérito por questionario, levantando mais perguntas do
que certezas.

Terminamos, em jeito de provocacdo, questionando se sera que gostar de
Histdria €, realmente, sinénimo de estar motivado? Partindo disso, sera que gostar de
Histdria é, efetivamente, um garante de bons resultados? E de efetivas aprendizagens?
Estas correspondem a problematizaces, cujas variaveis sdo tantas, que nao consideramos
ser possivel obter uma resposta clara e unanime. No entanto, em investigac6es futuras,

seria interessante, com mais tempo, realizar atividades semelhantes que permitissem
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compreender, a longo prazo, se a utilizagdo mais frequente destas tarefas em sala de aula,
eliminando, assim, o fator “novidade/diferenca”, contribuem para estas perderem a sua
capacidade motivadora. Seria, igualmente, proveitoso, perceber se a utilizacdo de outros
temas, como por exemplo, a Historia da Arte — tdo reveladora de uma sociedade — teria
uma influéncia semelhante ou ndo na motivacao dos alunos.

Em suma, a Missdo aparentemente impossivel de tornar a Histdria mais
interessante e motivadora foi, na verdade, cumprida, através da adocao destas estratégias
e “abrindo as portas” para uma aprendizagem mais profunda e significativa! Assim,
espero que o presente estudo possa contribuir para incentivar outros colegas a arriscarem
e a intrometer-se na Motivacao dos seus alunos, tornando cada vez mais possivel chama-

los para a Historia.
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Anexo 1: Analise de contetdo sobre as Mentalidades nas Aprendizagens Essenciais

Indicadores
Médulo Unidade Referéncia Direta Referéncia Indireta
O Modelo ateniense
- “Analisar a relevancia do legado
Raizes politico e cultural cléssico para a

Mediterranicas da
Civilizacao
europeia — cidade

O Modelo romano

civilizacdo ocidental, nomeadamente
ao nivel da administracéo, da lingua,

do direito, do urbanismo, da arte e

e império na )
o da literatura”.
Antiguidade
o - “Distinguir os instrumentos de

Classica
aculturagdo usados no processo de
romanizacdo da Peninsula Ibérica”.

Dinamismo

civilizacional da
Europa Ocidental
nos séculos XIlII e

O Espago Portugués

- “Reconhecer o cristianismo como

matriz identitaria europeia”.

- “Analisar a extensdo da rutura
verificada na passagem da realidade
imperial romana para a fragmentada

realidade medieval, mais

XV - espacos,
poderes e circunscrita ao local e ao regional”.
vivéncias
3
A abertura | ; - Dem.on.strar que as novas rotas de
. O alargamento do comércio intercontinental
europeia ao

mundo —
mutagdes nos
conhecimentos,
sensibilidades e
valores nos
séculos XV e XVI

conhecimento ao

mundo

promoveram a circulacdo de pessoas
e produtos, influenciando os habitos
culturais a escala global”.

Reinvencdao das

formas artisticas

- “Identificar na produgdo cultural
renascentista europeia e portuguesa
as herangas da Antiguidade Classica
assim como as continuidades e
ruturas com o periodo medieval”.

Renovagdo espiritual

e religiosa

- “Interpretar a reforma protestante
como movimento de humanizagdo
das crengas e a contrarreforma

catdlica enquanto resposta aquela”.

- “Avaliar o impacto da reforma
catodlica na sociedade portuguesa”.
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Anexo 2: Anélise de contetido sobre as Mentalidades no manual escolar adotado

Dimensdes de Analise

Indicadores

Médulo Unidade Subunidade Referéncia Direta | Referéncia Indireta
Raizes . .
A Democracia Antiga
Mediterranicas da
L O Modelo
Civilizacao “As grandes
europeia — cidade ateniense Uma Cultura aberta & ) .
. . manifestacdes civico-
e império na cidade
Antiguidade religtosas
Classica Roma, cidade - “A Unidade do Mundo
ordenadora de um e
Imperial”.
Império urbano
A afirmag&o Imperial - “A formagio de uma rede
de uma cultura urbana »
escolar urbana”.
O Modelo romano | pragmatica
A integragdo de uma
regido periférica no - «Os veiculos de
universo imperial: a N
romanizagao’.
romanizagéo da
Peninsula Ibérica
-“Algrejaca

O Império universal

transmissdo do legado

- “Dossié Tematico: A

Religido que mudou o

O espaco romano-cristdo politico cultural -
S Império”.
civilizacional .
classico”.
greco-latino a beira
damudanca | Prendincios de uma - “O fim do Mundo
nova geografia politica Antigo”.
O Dinamismo
L Poderes e crengas —
civilizacional da w ) .
Europa multiplicidade e - “A Unidade da Crenga”.
. unidade
Ocidental nos A Identidade

séculos XI11 e
XIV — espacos,
poderes e

vivéncias

Civilizacional da

Europa Ocidental

O Quadro econdmico
e demogréfico —
expansao e limites de

crescimento
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O Espacgo
Portugués — a
consolidacdo de
um reino cristdo

ibérico

A Fixacdo do territdrio

O pais rural e

senhorial

O pais urbano e

concelhio

O Poder régio, fator
estruturante da coesdo

do reino

Valores, Vivéncias

A experiéncia urbana

- “As mutagoes nas
expressoes de religiosidade:
ordens mendicantes e

confrarias”.

A Cultura leiga e

- “O ideal de cavalaria”.

- “O amor cortés”.

- “Analisar... um filme

e quotidiano profana nas cortes . Historico: Coragdo de
. . - “O culto da memoria Cavaleiro”
régias e senhoriais avalero-.
dos antepassados”.
A difusdo do gosto e |- “Romarias ¢
da prética de viagens | peregrinagdes”.
. - “O Renascimento —
A abertura A Geografia Lo
Principais centros eclosiio ¢ difusio”
europeia ao cultural europeia . x '
P P culturais de producéo " = e
mundo — - “Dossié Tematico: A

mutagdes nos
conhecimentos,
sensibilidades e
valores nos
séculos XV e XVI

de Quatrocentos e

de Quinhentos

e difusdo de sinteses e

inovacdes

imprensa, simbolo de uma

nova “Idade de ouro”.

O alargamento do

conhecimento do

O contributo

portugués
mundo
O conhecimento
cientifico da natureza
- “A ostentacdo das elites
cortesds e burguesas”.
L . - “O estatuto de prestigio
A producs Distin¢do social do ) ) )
producao dos intelectuais e artistas”.
mecenato
cultural

- “Portugal: o ambiente
cultural de corte da corte

régia”.
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Os caminhos abertos

pelos humanistas

- “Individualismo,
racionalidade, espirito

critico e utopia”.

- “Valorizacao da
Antiguidade Classica”.
- “Dossié Tematico: Os
ideias educativos no

Renascimento”.

A reinvencdo das
formas artisticas —
imitacdo e superacdo
dos modelos da

Antiguidade

A renovacéao da
Espiritualidade e

da religiosidade

A Reforma Protestante

- “Reafirmacgéo do
dogma e do culto
tradicional. A reforma

disciplinar”.

- “Individualismo religioso
e criticas a Igreja
Catolica”.

- “Rutura teoldgica”.

- “As” igrejas reformadas”.

- “O combate ideologico”.

Contrarreforma e

Reforma Catolica

- “O impacto da Reforma
Catélica na sociedade

portuguesa”.

As novas
representacdes da

humanidade

O encontro de culturas
e as dificuldades de
aceitacdo do principio
da unidade do género
humano

- “Dossié Tematico: A
génese dos Direitos do

Homem”.
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Anexo 3: Analise de contetdo sobre o quotidiano nas Aprendizagens Essenciais

Indicadores

Madulo

Unidade

Referéncia Direta

Referéncia Indireta

Raizes
Mediterrénicas
da Civilizacao
europeia —
cidade e império
na Antiguidade
Classica

O Modelo ateniense

O Modelo romano

- “Analisar a relevancia do legado
politico e cultural classica para a
civilizagdo ocidental, nomeadamente ao
nivel da administracdo, da lingua, do
direito, do urbanismo, da arte e da

literatura”.

Dinamismo
civilizacional da
Europa
Ocidental nos
séculos XI11 e
X1V — espacgos,
poderes e

vivéncias

O Espago Portugués

A abertura
europeia ao
mundo —
mutagdes nos
conhecimentos,
sensibilidades e
valores nos
séculos XV e XVI

O alargamento do
conhecimento ao

mundo

Reinvencdao das
formas artisticas

Renovacdo espiritual

e religiosa
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Anexo 4: Analise de conteido sobre o Quotidiano no manual escolar adotado

Dimensodes de Analise

Indicadores

Modulo

Unidade

Subunidade

Referéncia Direta

Referéncia Indireta

Raizes
Mediterranicas da
Civilizacao
europeia — cidade
e império na
Antiguidade
Cléssica

O Modelo ateniense

A Democracia Antiga

Uma Cultura aberta a

cidade

O Modelo romano

Roma, cidade
ordenadora de um

Império urbano

A afirmagéo Imperial de
uma cultura urbana

pragmaética

- “Dossié Tematico:
Grandes Espetaculos: o

circo € o anfiteatro”.

A integragdo de uma
regido periférica no
universo imperial: a
romanizagéo da

Peninsula Ibérica

O espacgo
civilizacional greco-

latino a beira da

O Império universal

romano-cristao

Prendncios de uma nova

mudanca geografia politica
° Dinamismo Poderes e crencas —
civilizacional da . multiplicidacle e
A ldentidade

Europa Ocidental
nos séculos XllII e

XIV - espagos,
poderes e
vivéncias

Civilizacional da

Europa Ocidental

unidade

O Quadro econémico e
demografico — expansdo

e limites de crescimento

- “Dossié Tematico: Os

oficios da cidade”.

O Espaco Portugués
—a consolidacédo de
um reino cristéo

ibérico

A fixacéo do territorio

O pais rural e senhorial

- “Dossié Tematico:
Alcobaca — um senhorio
monastico no centro do

pais”.
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O pais urbano e
concelhio

O Poder régio, fator
estruturante da coesédo

do reino

Valores, vivéncias e

quotidiano

A experiéncia urbana

A cultura leiga e
profana nas cortes

régias e senhoriais

A difusdo do gosto e da

prética das viagens

A abertura
europeia ao
mundo —
mutagdes nos
conhecimentos,
sensibilidades e
valores nos
séculos XV e XVI

A geografia cultural
europeia de
Quatrocentos e
Quinhentos

Principais centros
culturais de producéo e
difusdo de sinteses e

inovagdes

O cosmopolitismo das
cidades hispanicas
importancia de Lisboa e

Sevilha

O alargamento do
conhecimento do

mundo

O contributo portugués

O conhecimento

cientifico da natureza

A producéo cultural

Distincéo social do

mecenato

Os caminhos abertos

pelos humanistas

A reinvencdo das
formas artisticas —
imitacdo e superacdo
dos modelos da

Antiguidade
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A renovacéao da
espiritualidade e da

A Reforma Protestante

A Contrarreforma e

religiosidade .
Reforma Catélica
O encontro de culturas e
as dificuldades de
aceitacdo do principio
da unidade do género
As novas

representacoes da

humanidade

humano

O esforco de
enraizamento da
presenca branca:
missionacdo e

miscigenacéo
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Anexo 5: Inquérito por questionario aplicado as duas turmas

[@PORTO Inquérito por questionario

FLUP FACULDADE DE LETRAS

UNIVERSIDADE DO PORTO
. L 10.°ano
A disciplina de Historia A Ano letivo 2022/2023

1. Frequentas o curso que querias? [ Sim [ Néo
2. Gostas da disciplina de Histéria A? [ Sim [ Néo

2.1. Justifica a tua resposta.

3. Consideras a disciplina de Histéria A importante para o teu futuro? 1 Sim [INé&o
4. Sentes-te motivado para o estudo de Histéria? [1Sim [ Néo

4.1. Se respondeste “ndo”, indica a(s) razao(des).

5. Qual dos seguintes temas mais gostas em Historia A?
[ Social.

1 Politico.
[0 Econémico.
O cultural.

6. Qual dos seguintes temas gostas menos em Histéria A?

[ Social.
[ Politico.
1 Econémico.
1 Cultural.

7. Que tema, normalmente, ndo lecionado em Histdria, gostarias que fosse abordado?

8. Que tipo de recursos didaticos mais aprecias? (Podes escolher trés opcoes).
[0 Documentos Escritos.
[J Documentos disponiveis na Internet.
] Filmes (ficcdo, documentarios. ..).
] Manual Escolar.
1 Jogos didaticos.
[ Outros. Quais?

@ Obrigada pela tua colaboracao!
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Anexo 6: Categorizacdo das respostas a questdo de resposta aberta 2.1 da Turma 007 (25

respostas)*®

Categoria

Unidade de Registo

Frequéncia

Disciplina

interessante

R4. “Eu gosto a disciplina pelo interesse que me da e por causa da stora”.

RS5. “Gosto das aulas porque sinto que as professoras ensinam bem, as aulas

ndo sdo secantes e a matéria tem sido interessante”.

R7. “E uma disciplina que puxa pela nossa mente e é cativante”.
R8. “Porque as historias sdo legais”.

R10. “Sim, pois a disciplina aborda critérios que me agradam”.
R13. “Alguns temas abordados podem ser bastante interessantes”.
R14. “Porque ¢ interessante saber sobre 0 nosso Passado”.

R17. “Interessante porem complicada”.

R19. “Gosto porque acho interessante saber sobre os meus antepassados”.

R25. “Acho interessante abordar assuntos passados”.

10

Conhecer o
Passado e os

antepassados

R6. “Gosto de saber do passado”.

R14. “Porque ¢ interessante saber sobre o N0sso Passado”.

R15. “Curiosidade do Passado”.

R18. “Gosto bastante da disciplina, porque ¢ uma disciplina que nos

permite saber mais sobre o nosso passado”.

R19. “Gosto porque acho interessante saber sobre os meus antepassados”.

R24. “Gosto da disciplina de Historia A, porque ficamos a conhecer o
Passado”.

R25. “Acho interessante abordar assuntos passados”.

Conhecer a
evolugdo da
sociedade e do

mundo

R1. “Acho interessante a evolugdo da sociedade”.

R3. “Gosto de Historia A porque eu entendo a Historia do mundo onde
vivemos”.

R9. “Gosto de descobrir como o mundo evolui até aqui”.

R12. “Acho importante para ficarmos ligados da cultura passada e das
diferencas”.

R16. “Porque gosto de saber como era a sociedade antigamente”.

18 consideramos importante alertar que sempre que construirmos uma tabela de analise de contetdo, iremos
transcrever as unidades de registo tal como estas foram escritas pelos inquiridos. Neste sentido, ainda que
as citagbes possam ter erros ortograficos ou gramaticais, ndo 0s procuraremos corrigir, de modo a
salvaguardar rigorosamente a autenticidade das respostas dadas no inquérito por questionario. Para facilitar
este processo, em cada turma atribuimos aleatoriamente a cada inquérito por questionario um ndmero
identificativo, assim iremos ter a resposta do inquérito por questionario 1 da Turma 007 (R.1.) e a resposta
do inquérito por questiondrio 1 da Turma Kingsman (R.1a). Estas adverténcias foram utilizadas em todas
as tabelas de andlise de conteido apresentadas.

Ademais, advertimos, igualmente, que se verificaram respostas que se enquadram em mais do que uma
categoria, dai que o ndmero da frequéncia possa ultrapassar o nimero de inquiridos.
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R4. “Eu gosto a disciplina pelo interesse que me da e por causa da stora”.
As professoras RS. “Gosto das aulas porque sinto que as professoras ensinam bem, as aulas

nao sao secantes e a matéria tem sido interessante”.

i RS. “Gosto das aulas porque sinto que as professoras ensinam bem, as aulas
Os contetidos ndo sdo secantes e a matéria tem sido interessante”.

rogramaticos .
Prog R13. “Alguns temas abordados podem ser bastante interessantes”.

R2. “Acho muito dificil entender determinados assuntos e datas”.
Dificuldade e/ou | R22. “Gostava de entender melhor a matéria, e pelo motivo de ndo ser
maus resultados | muito bom a disciplina ndo aprecio muito”.

R23. “Porque ndo entendo e ndo gosto muito da matéria”.

R20. “Apesar de ser uma disciplina essencial acho que ¢é cansativa e por
Disciplina vezes aborrecida”.
aborrecida e pouco R21. “Nao ¢ uma disciplina que me chame atengdo nem interessante,
interessante porque sé quero acabar o 12.° ano”.

R23. “Néo entendo e ndo gosto muito da matéria”.

R11. “Eu gosto mais ou menos da disciplina porém néo estudo nem me

Nula®® N o »
esforco entdo fica dificil gostar realmente”.

19 Esta categoria corresponde as respostas que ndo possibilitam qualquer tipo de analise e, por isso, as
respostas tornam-se nulas para a nossa investigacéao.
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Anexo 7: Categorizacao das respostas a questdo de resposta aberta 2.1. da Turma Kingsman (23

respostas)®

Categoria

Unidade de registo

Frequéncia

Disciplina

interessante

R2a. “Eu sempre soube que queria ir para humanidades, ¢ a historia sempre
foi uma matéria que deixou-me interessada”.

R4a. “A disciplina interessa-me pois ¢ uma disciplina interessante”.

R5a. “Saber o que se passou antigamente interessa-me”.

R6a. “F uma disciplina interessante”.

R124. “Gosto da Historia acho interessante”.

R15. “E interessante e muita da matéria tras nos cultura geral”.

R22a. “E uma disciplina interessante”.

Conhecer o
Passado e os

antepassados

R3a. “Eu gosto de saber sobre o mundo antigo embora tenha dificuldades”.
R5a. “Saber o que se passou antigamente interessa-me”.

R7a. “A disciplina de Historia A é uma das que mais gosto porque aprecio o
estudo dos antepassados e da Histdria do nosso pais”.

R8a. “Eu gosto de Histdria pois acho interessante saber do passado que
vivemos”.
R10a. “Gosto, de aprender sobre a antiguidade™.

R13a. “Porque gosto de aprender coisas sobre o passado”.

R17a. “Porque gosto de saber sobre os nossos antepassados, como
funcionavam as coisas, tinham uma vida melhor ou pior?”.

R18a. “Aprendemos coisas interessantes sobre o passado”.

R19a. “Gosto pois acho interessante saber sobre o passado”.

R204. “Eu gosto da disciplina de Historia pois gosto de ver a maneira de
como as pessoas agiam e pensavam antigamente”.

R21a. “Gosto de saber o que aconteceu no passado”.

11

Conhecer a
evolugdo da
sociedade e do

mundo

R9a. “Eu gosto da disciplina porque gosto de aprender e saber como temos

tudo agora, de onde veio, como veio; Aprender é sempre uma mais-valia”.

As professoras

R16a. “Gosto da matéria em si e gosto das professoras”.

Bons resultados

R11a. “Sim, porque ¢ das areas que me sinto mais confortavel e tenho boas

notas”.

20 Advertimos que que se verificaram respostas que se enquadram em mais do que uma categoria, dafi que
0 nimero da frequéncia possa ultrapassar o ndmero de inquiridos.

193




Os contetdos « " . »
R16a. “Gosto da matéria em si e gosto das professoras”. 1

programaticos

R1a. “E muito complexa, e eu ndo tenho muita cabeca para isto, eu sou

Dificuldades . , ~ s
muito esperto e tenho cabega, s6 que ndo para certas coisas”.

Nula? R14a. “Nao sei porqué, s6 gosto”.

21 Esta categoria corresponde as respostas que ndo possibilitam qualquer tipo de analise e, por isso, tornam-
se nulas para a nossa investigacéo.
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Anexo 8: Categorizacdo das respostas a questdo de resposta aberta 4.1. da Turma 007 (7

respostas)
Categoria Unidade de registo Frequéncia
Apenas alguns | R1. “Estou motivado apenas em alguns acontecimentos recentes”. )
contedidos R15. “Em algumas partes da matéria, sim”.
programaticos
RGBT R8. “Um pouco, ndo gosto muito de estudar”. 1
estudo
Falta de esforco R11. “Sinto que ndo me esforco o suficiente”. 1
Conteudos
programaticos R14. “Nao, porque 4 matérias que acabam por ser secantes”. 5
aborrecidos e R21. “Eu ndo acho que seja importante, acho que seja mais cultura geral”.
irrelevantes
1

Dificuldades

R23. “Nao gosto da matéria nem entendo muito bem”.

195




Anexo 9: Categorizacgdo das respostas a questdo de resposta aberta 4.1. da Turma Kingsman

(3 respostas)?

Categoria Unidade de registo Frequéncia
i R1a. “Sim e ndo a0 mesmo tempo, gosto de saber as coisas e explorar mas ao
Conteados y ) o
. mesmo tempo ndo me fascina/motiva/interessa como certos assuntos”.
programaticos 5
aborrecidos e R22a. “Apesar de ser uma disciplina interessante, a mesma apresenta muitas
irrelevantes informacOes, tdpicos e mobdulos que considero desnecessarios ou
exageradamente extensos”.
R224. “Apesar de ser uma disciplina interessante, a mesma apresenta muitas
Extenséo . ~ - . . L
informagbes, tépicos e mddulos que considero desnecessarios ou 1
curricular »
exageradamente extensos”.
Nula® R124. “Néo tenho motivacdo”. 1

22 Advertimos que que se verificaram respostas que se enquadram em mais do que uma categoria, dafi que
0 nimero da frequéncia possa ultrapassar o nimero de inquiridos.
23 Esta categoria corresponde as respostas que ndo possibilitam qualquer tipo de analise e, por isso, tornam-
se nulas para a nossa investigacéo.
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Anexo 10: Categorizacao das respostas a questdo 7 da Turma 007 (23 respostas)

Categoria Unidade de registo Frequéncia
R10. “Eu gostava que a historia do futebol fosse abordado, mesmo apesar de
que todos os critérios abordados em Histéria sejam muito fundamentais”.
R19. “Eu gostava de falar sobre o futebol/desportos antigamente”.
Historia do R20. “Desporto”.
Desporto R21. “Histdria do Desporto™. !
R22. “Desporto”.
R23. “Desporto”.
R24. “Desporto”.
R4. “Normalmente todos os que demos até hoje lecionados, foi todos o que
eu queria”.
Nenhum RS5. “Todos os temas que eu gostaria que fossem abordados ja foram dados 3
em aula”.
R12. “Acho que nio existe nenhum tema ja abordado”.
R6. “Mais promenores das pessoas”.24
Historia das
Mentalidades R7. “Saber mais sobre os pensamentos das pessoas ao longo da Historia”. 3
R16. “Talvez aprofundar mais o pensamento da sociedade”.
Biografia R14. “Aprofundar mais a Historia do Hitler”.
Historica R15. “Aprofundar mais a Historia do Hitler”. ?
R1. “Acho que a grande maioria dos ensinamentos sdo focados demais no
Historia de outros | ocidente. Aprende-se que queriamos (0s portugueses) chegar a india, China
povos, culturas ou | e Japdo mas nem ficamos a saber sobre as suas sociedades. Como é que elas 2
paises funcionavam, etc.”.
R2. “A Histéria da India e do Japdo”.
Social R25. “Os temas mais sociais”. 1

24 Esta resposta causou alguma dificuldade em conseguirmos enquadra-la numa categoria que representasse
claramente a opinido do inquirido, dado que esta se revelou muito vaga. Face a esta situagdo, acabamos por
optar por coloca-la na categoria da Histdria das Mentalidades, na medida em que percecionamos esta
resposta como que o discente mencionando “pormenores”, se estivesse a referir a forma como viviam,
comportavam ou se relacionavam as pessoas do Passado. No fundo, como se estes pormenores dissessem
respeito a uma Histdria mais intima e mais pessoal.
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Historia de o
R18. “Gostava de aprofundar a Historia de Portugal”. 1
Portugal
Segunda Guerra )
. R17. “Gostava de aprofundar o tem da II Guerra Mundial”. 1
Mundial
Historia do
o R8. “Historia dos Povos Cristao”. 1
Cristianismo
R9. “Néo sei”.
Nula? 2
R13. “Nao sei”.

25 Esta categoria corresponde as respostas que ndo possibilitam qualquer tipo de analise e, por isso, tornam-
se nulas para a nossa investigacéo.
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Anexo 11: Categorizacio das respostas a questdo 7 da Turma Kingsman (18 respostas)®®

Categoria Unidade de registo Frequéncia
R4,. “Gostava de saber mais sobre os paises nordicos”.
L R5a. “Histéria dos paises americanos”.
Histdria de outros - ) o
R9a “Gostava de voltar a matéria sobre a sociedade egipcia”.
povos, culturas ou ‘ o _ 5
i R15a. “Gostaria que fosse abordado a Histéria de outros paises mais
paises ,
distantes”.
R17a. “Historia dos outros paises”.
R6a. “Acho que ja fala de tudo”™.
R10a. “Nenhum, gosto de todos os temas e nao adicionava nenhuma”.
Nenhum 4
R13a. “Nenhum”.
R19a. “Néo sei. Acho que todos os temas que eu gostaria sdo abordados”.
R3a. “Gostaria de falar mais detalhadamente do dia a dia e a educa¢do dos
Historia das romanos”. 3
Mentalidades R8a. “Gostaria que fosse mais abordado a forma que eles falam”.
R164. “Como ¢ que as pessoas conviviam ou o que faziam antigamente”.
Histdria da ) o
. R21a. “Os Descobrimentos; a Historia de Portugal”.
Expanséo 1
Portuguesa
Histdria de R204. “Gostaria que fosse mais abordado o estudo da Historia de Portugal L
Portugal na época pos-Salazar ou seja 25 de abril e outros temas mais recentes”.
Segunda Guerra ) 3 ]
) R124. “2. guerra Mundial; revolucéo Industrial”. 1
Mundial
Biografia ] o )
L. R1a. “Eu gostaria de abordar a Histéria de Hitler”. 1
Historica
Revolugdo ) . .
) R124. “2.2 guerra Mundial; revolucdo Industrial”. 1
Industrial

26 Advertimos que que se verificaram respostas que se enquadram em mais do que uma categoria, dai que
0 nimero da frequéncia possa ultrapassar o ndmero de inquiridos.
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Metodologiada | R7a. “Gostaria que os livros ¢ os documentos do passado fossem mais L
Historia?’ analisados”.
Historia do R3a. “Gostaria de falar mais detalhadamente do dia a dia e a educagdo dos L
Quotidiano romanos”.
Historia da R2a. “Um tema que gostaria de abordar mais em Historia é a Santa L
Inquisicao Inquisicdo, pois sempre foi um assunto pelo qual interessei-me”.
Nula?® R14a. “Nio sei, pois nfio sei quais todos 0s temas lecionados”. 1

2" Ainda que esta categoria ndo corresponda verdadeiramente a um tema, consideramos pertinente cria-la,
uma vez que mostra interesse por parte do inquirido em querer aprofundar as técnicas de anélise de fontes
em Historia.

28 Esta categoria corresponde as respostas que ndo possibilitam qualquer tipo de analise e, por isso, tornam-
se nulas para a nossa investigacéo.
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Anexo 12: Exemplar do Dossié “As Distracdes na Idade Média” entregue aos alunos
das duas turmas.

Ag distracoes
na Ivade fHledia

A Empatia Historica e o quotidiano

medieval

Ano letivo 2022/2023




Ipstrucdes

SO A Idade Média do Ocidente europeu estende-se por um periodo de
aproximadamente mil anos desde a queda do Império romano do ocidente em 476, no
século V, até a queda de Constantinopla — capital do Império romano do Oriente — no

século XV.

SO Atendendo ao facto de a Epoca Medieval corresponder a um largo e extenso
periodo, no qual se produziram diversas e amplas mudangas politicas, sociais,
economicas e culturais que influenciaram indubitavelmente todos os aspetos da vida
humana, a distragao/diversao nao foi uma excec¢ao. Assim sendo e de modo a facilitar o
estudo e compreensao da temdtica enunciada, optou-se por apenas focar na diversdao da

Baixa Idade Média, em especial nos séculos XII a XV.

SO A construgao do presente dossié tematico teve por fundamento primordial ndo
sO as principais fontes documentais e iconograficas medievais do periodo analisado,

como também fontes historiograficas basilares e essenciais sobre a tematica em estudo.

SO Neste sentido, importa chamar a aten¢ao para o facto de o dossié tematico se
encontrar dividido em cinco partes: a distra¢ao na historiografia, isto é, aquilo que até
ao momento a Histéria conseguiu reunir; o contexto geral da distragio na Epoca
Medieval; a distracdo na Idade Média (caca medieval, o desporto medieval, os jogos

medievais, a musica, a danga); e, ainda, os Banquetes e Saraus.
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Disloriografia

Documento 1A: Varias distracoes medievais na historiografia

“Relevantes contributos dos estudos literarios e artisticos, mormente na
iconografia, tém permitido ainda renovados avancgos na histéria do corpo, da
sexualidade, dos gestos, das culturas e das mentalidades em tempos medievais (...).
Igualmente os participantes no encontro sobre o corpo e o gesto na civilizagao medieval
desmultiplicaram as linhas de abordagem destes temas, percorrendo corpos e gestos,
fixados em nomes, romances, tratados ou tapegarias [Fig. 1]; atentando na sacralidade
dos gestos ou na ritualidade do corpo cadenciado pela musica e pela danga; ou captando
linguagens, alegorias e simbolos de corpos, gestos, risos e escarnios na lirica e obras

doutrindrias de tempos medievais.

Da mesma forma, dando continuidade a marcante Histéria da Cultura em Portugal
de Antdnio José Saraiva, os estudos tém-se diversificado em temas como a poesia
trovadoresca, a cronistica, os romances de cavalaria, as hagiografias e livros de milagres,
os livros de horas, os manuais de confissdo, permitindo reconstituir ambientes culturais

palacianos e cortesaos (...).”.

Adaptado de Coelho, Maria Helena Cruz (2015) — A Vida Quotidiana Medieval portuguesa. Percurso

historiografico. In Imago Temporis. Medium Aevum, IX, p. 356.

Fig. 1 - Tapecaria de Bayeux. (Pormenor de Banquete).
Fonte: Tapecaria de Bayeux, século XI. Musée de la Tapisserie de Bayeux, na Normandia.
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Coplexto aeral

Documento 2A: As distracoes na Idade Média

“Ainda nos tempos de hoje, o tipo de divertimentos, sua intensidade e frequéncia
se acham fortemente condicionados pelo nivel social e pelas possibilidades materiais. Na
Idade Média, essa relagao era ainda mais estreita. Proprias da nobreza se mostravam a
grande maioria das distracoes tipicamente medievais, como os torneios ou os saraus
[Fig. 2] onde se trovava e cantava. O povo possuia também formas de folganga e de
esquecimento da labuta quotidiana [Fig. 3]; mas eram em menor nimero e menos
requintadas. Ponhamos de parte, nem que seja em teoria, o clero [Fig. 4]: estavam-lhe
interditas ocupagdes mundanas que o afastassem dos deveres para com Deus. Na
pratica, o alto clero aderia aos divertimentos da nobreza, como o baixo clero participava

dos do povo.”.

Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida quotidiana.
Lisboa: Esfera dos Livros, p.223.

Documento 2B: As distracdes medievais na nobreza

“A nobreza tinha muito tempo livre. Falando com propriedade, tinha até todo o
seu tempo livre. Nobreza e ocupagdes remuneradas excluiam-se. A fun¢ao do nobre
estava, nao em trabalhar, mas em defender pelas armas. A sociedade nobre constituia
assim um corpo de oficiais sempre atento a defesa coletiva, que era alids a dos seus
proprios interesses. Fazia-o com galhardia!, quando necessario. Mas exorbitava? das suas
fungoes, atacando muitas vezes e procurando a guerra apenas pelo prazer do combate.
Toda a atividade da nobreza, em tempo de paz, devia consistir no exercicio das armas e
na conservacao da robustez do corpo. Era assim, pelo menos, que tedricos como D.
Duarte justificavam e recomendavam a pratica de certos atos aparentemente de dcio® e

de prazer. O «desporto» medieval surge com o objetivo de treino para a guerra.”.

Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida quotidiana. Lisboa:
Esfera dos Livros, p.224.

Za

1O mesmo que “boa aparéncia”, “presenca distinta ou elegante”.
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VTS

20 mesmo que “exceder”, “ultrapassar”.

i Zas

3Significa “descanso”, “repouso”, “inércia”.

Documento 2C: As distracoes e a sociedade medieval

“A reparticao social dos divertimentos conhecia, no entanto, excegdes. Alguns
eram pelo menos observaveis pela totalidade: por exemplo as touradas, os momos e até
as justas e torneios. Outros, embora observados por nobres e populares, excluiam a
participacdo de ambos: assim as festas judaicas e os folguedos mouriscos. Noutros,
finalmente, admitiam-se todos os membros da sociedade medieval: era o caso das
romarias, das procissdes, das aclamacgdes e de certos banquetes oferecidos pelo rei em

momentos de grande alegria.”

Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida quotidiana.
Lisboa: Esfera dos Livros, p.224.

Fig. 2 — Reconstituicao de um sarau medieval.

Informagao: O Sarau advém do latim Seranus que significa serdo, ou seja,
atividade realizada durante a noite. Assim, os saraus caracterizam-se por
eventos musicais ou/e literdrios que aconteciam nas residéncias dos
grandes senhores medievais. Estes eram momentos em que se

apresentavam cantores e trovadores.
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Fig. 3 — Camponeses cantando e bailando a caminho de uma romaria.

Fonte: [luminura do de um Missal (livro littrgico que contém os textos para celebrar a missa) francés
dn benla XV

Fig. 4 - Monges e o Canto Gregoriano.

Fonte: Iluminura do livro Girolamo da Milano chamado Maestro
Olivetano, século XV.
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Ag Distragoes T12edievais

o A Caca

Documento 3A: A Caca

“Entre as atividades mais queridas da nobreza e do clero, e com mais frequéncia
praticadas, contava-se a caca. Nas suas varias formas foi ocupacao de reis e de senhores,
que a prezavam, a tudo preferiam e até teorizavam em suculentos tratados. Na caca

chegavam os nobres a passar semanas e meses. (...)

Por todo Portugal se disseminavam dreas, mais ou menos vastas, de reserva
venatoria. A grande zona das cagadas situava-se a sul do rio Tejo, nas vastas charnecas

desabitadas e onde ainda hoje o povoamento € rarefeito.”.

Adaptado de Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida

quotidiana. Lisboa: Esfera dos Livros, pp.224-225.

Documento 3B: A Arte Venatoria

A Arte Venatodria
Caca Desportiva Caca Economica

Grupo Social | Nobreza. Povo.

Fonte suplementar de recursos alimentares

. . Ativi litar.
Objetivo ividade paramilitar e protecdo das culturas e gados.

Caracteristicas | Desporto/entretenimento. | Pragmatismo e eficacia.

Auxilios Falcoaria, cavalos. Caes e furoes amestrados.

Armadilhas, varapaus, redes, lancas, arcos,

Utensilios Besta, arco e flecha, etc.
bestas, etc.

Urso; Javali; Lobo; Gamo; Lebre; Coelho; Raposa; Codornizes;
Cervo; Veado; Onagro. Pardais, Rolas.

Espécies

Documento 3C: Principais espécies
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Fig. 5 — Cena de caca ao veado. Fig. 5 - Caca ao Cervo.

Fonte: Iluminura retirada de Oxford
Bodley., século XIII

Fonte: [luminura retirada de Livre de Chasse,
século XV.

Fig. 6 — Caca ao javali. Fig. 7 - Caga ao urso.

Fonte: Iluminura retirada Livro de Horas do Duque Berry,
século XV.

Fonte: Iluminura retirada Livro de
Horas do Dugue Berry, século XV.

e

Documento 3D:FA8M orfta§f-#8 €Riesria em Portugal

Fonte: Iluminura retirada de Horae ad usum Romanum, século XV.
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“A montaria «classica» da Idade Média portuguesa tinha por objetivo o javali. As
principais coutadas localizavam-se no Ribatejo, no Alto Alentejo e na Beira. Afonso V,
em defesa da «arte», proibiu que se matassem porcos monteses com armadilhas, cepos

e bestas, como era costume dos povos em defesa das suas colheitas. (...)

A cetraria tinha os seus encantos e talvez haja merecido as preferéncias durante
parte da Idade Média. Calgavam-se luvas especiais para segurar os falcoes e os agores.

(...) Taxavam-se as correntes e outros apetrechos para prender as aves. (...)

Em 1318, determinou D. Dinis a seu «fisico», Mestre Giraldo, que traduzisse para
portugués um tratado sobre as enfermidades, cura e tratamento de aves de caga. (...)
[Nesse livro] descreviam-se com pormenor as aves de caga utilizadas — falcdes, agores,
gaviles e outros — seus costumes, suas doengas, modo de as tratar, comida recomendada,

7”7

etc.”.

Adaptado de Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida

quotidiana. Lisboa: Esfera dos Livros, p. 226.

Fig. 10 — Montaria. Fig. 10 — Cetraria.
Fonte: Iluminura retirada de Livro de Horas do Fonte: Iluminura retirada de Codex
Duque Berry, século XV. Manesse, século XIV.
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0 O Desporto

Documento 4A: Os torneios e as justas

[m] 3= [m]

(=]

Descricao: No Q. R. Code apresentado podes compreender o que eram as Justas e os Torneias,

perceber as suas principais regras e participantes e, desta forma, ingressar numa viagem pela

Diversao na Idade Média. Vem ver!

Fonte: Canal de YouTube “English Heritage”.

Documento 4B: As Ligeirices

“As praticas da corrida e do salto, com ou sem cavalo, chamava D. Joao I ligeirices.
Uma delas, costumada nos principios do século XV, consistia em por a mao no coma' e
no arcgao?, e saltar em cima do cavalo. Outras traduziam-se em correr, saltar, saltar de
corredilhas e saltar, com palanca, de corredilhas (espécie de corrida de obstdculos
palanca ou palanque = veda¢ao de madeira e terra). Também se usava saltar a pés
juntos.”.

Adaptado de Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida

quotidiana. Lisboa: Esfera dos Livros, p. 232.

1 Crina do cavalo.

2 Parte dianteira ou traseira da sela marialva (tipo de sela para montar a cavalo).
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Documento 4C: A Luta

“D. Duarte defendia as virtudes da luta corpo a corpo [Fig. 11] no exercicio
desportivo. Existiam professores «desta manha», que ensinavam os golpes de bom
lutador. Nos fins do século XIV, principios do século XV, era modo lutar em publico, e
o proprio rei D. Jodo I se dedicava a este desporto.”.

Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida quotidiana.
Lisboa: Esfera dos Livros, p. 231.

Fig.11 - Luta
Informacdo: Iluminura retirada de Marques, Oliveira — A
Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida quotidiana.

Documento 4D: A Péla

“Em Franga, a péla (paume) [Fig. 12] teve um desenvolvimento e expansao enormes
para o tempo. Jogada, inicialmente batendo a bola (aproximadamente do tamanho da do
ténis atual) com a mao, fazendo-a passar de um lado para o outro de uma linha tragada
no chao, ao ar livre. Também jogada nos patios das catedrais e dos castelos, ou ao abrigo
das muralhas rodeando as povoagdes, a péla tornou-se, nos principios do século XIV, um
jogo de interior. Construiram-se salas cobertas, com uma area de cerca de 30 por 12

metros, com galeria de um dos lados para a assisténcia.”.

Ferreira, Fernando (2004) — Sintese da histéria do desporto. In Povos E Culturas, n. °9, p. 158.
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Fig. 12 - Jogo da péla, século XVI.

Informacao: O jogo da péla teve grande aura em Franga, em especial em Paris e
Orleaes. Depois, gradualmente, foi esmorecendo. Importado pelos ingleses viria a
evoluir para o jogo do Ténis.

Fig. 13 — Jovens nobres a praticarem desporto.
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¢ Jogos de Mesa

Documento 5A: O Xadrez

“A nobreza nao se divertia apenas cavalgando, jogando a espada ou exercitando-
se noutros desportos violentos. Nem muitas vezes o tempo permitia. Dentro de casa, nos
serdes de Inverno ou quando chovia e trovejava, o rei, o senhor, vassalos e familias
precisavam de entreter o tempo de qualquer forma. Alids, as transformacdes sociais, do
século XI ao século XV, foram no sentido de uma preferéncia cada vez maior pelas
distragdes «pacificas», pouco belicosas, onde a mulher podia participar e onde a
aproximagao entre os dois sexos se acentuava. (...)

Um dos jogos de mesa mais conhecidos e apreciados na Idade Média era o xadrez.
Remontava a Antiguidade a sua invencdo. O monarca da Boa-Memoria encarecia-o por
representar habil treino de batalha. O objetivo do jogo, as regras basicas, a planificacao
indispensavel aproximavam-se da estratégia militar. Por isso, nao ficava mal a cavaleiro

jogar xadrez antes o adestrava na tatica dos combates reais.”.

Marques, A. H. de Oliveira (2010) — A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida quotidiana. Lisboa:
Esfera dos Livros, pp. 232-233.

A I

Fig. 14 — Mouro
jogarem xadrez.

Fig. 13 - Jovem casal a
jogar Xadrez.

Fonte: Codex Manesse,
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Documento 5B: O Jogo de Cartas

“Qs baralhos de cartas [Fig. 15 a 17] chegaram a Europa vindas da Asia através dos
Mamelucos do Egipto durante o século XIV, fazendo a sua primeira aparicao em Italia,
e dai, espalhando-se pelo resto da Europa a partir da segunda metade da centtria de
1300. Os problemas levantados com o vicio do jogo e a ociosidade, encorajados por esses
“cartes ilustrados do diabo” (como lhes chamavam na época alguns religiosos),
resultando em leis anti-jogo como em 1367, quando tiveram a sua primeira proibi¢ao na
cidade de Berna, na Suica, demonstram a rapidez com que as cartas ganharam
popularidade na Idade Média. Poucas cartas de baralho medievais sobreviveram, ja que
eram objetos tdcteis, embaralhadas, jogadas e negociadas até se deteriorarem com o

toque.”.

Dorropio, José (2021) — Cartas de jogar da Era Medieval e Renascenga [Infoblog].

I
T —— . .
§ ?"5‘& T Fig. 15 — Baralho de cartas (século XVI)
i i N
] N N

Fonte: Os baralhos espanhdis eram muito

influenciados pelos estilos mamelucos e diferiam

7777

dos italianos pelos seus desenhos mais rigidos e
nao tao artisticos.

N

‘

Fig. 16 — Baralho Alemio (século XV) Fig. 17 - Baralho Portugués (século
XIV).
Fonte: Em primeiro plano um rei e um cavaleiro.
Os desenhos das cartas medievais também podiam Fonte: Um dos baralhos sobreviventes mais
refletir com detalhe os trajes e equipamentos da antigo, apresenta de cima para baixo: Sotas,
época e as cores e estilos artisticos estdo sempre bem Cavaleiros e Reis. Naipes da esquerda para a
patentes. direita: espadas, paus, copas e ouros.
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Documento 5C: Outros jogos

“Ojogo dos dados [Fig. 18] era o mais antigo, o mais popular e o mais perseguido
pelas autoridades. Praticavam-no nobres e plebeus e até soldadeiras. (...)

No Cancioneiro Geral de Garcia de Resende mencionam-se ainda outros jogos, dos
finais do século XV ou ja do século XVI: o aléo, que era na realidade um «stick» para jogar
abola; a badalassa, espécie de roleta popular; a conca, jogo de arremesso, a base de torrdes,

etc. Igualmente se jogavam o piao e os jogos dos dinheiros secos e dos dinheiros molhados.

Marques, A. H. de Oliveira (2010) - “A Sociedade Medieval Portuguesa: aspetos de vida

quotidiana”. Lisboa: Esfera dos Livros, pp. 234-235.

Fonte: Iluminura retirada do Libro de acedrex, dados e tablas,
século XIII.

Documento 5D: A diversio feminina

Descrigao: Neste video terds a oportunidade de
visualizar as principais formas de diversao feminina
e contactar com os principais jogos de tabuleiro
jogados na época.
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¢ A Musica

Documento 6A: Alguns instrumentos musicais

Instrumentos de Cordas:

Fig. 19 - Citola.

Fonte: Iluminura retirada do

Cancioneiro da Ajuda, século XIIIL.

Fig. 22 - Saltério.
Fonte: Iluminura retirada do Cancioneiro da Ajuda,
século XIII.

Fig. 21 - Viola.

Fonte: Iluminura retirada do

Cancioneiro da Ajuda, século XIIL.

Fig. 23 - Alaude.

Fonte: Iluminura retirada de Cantigas de Santa Maria, século [ .
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Instrumento de Sopro:
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Fig. 24 - Flauta. Fig. 25 - Gaita.

Fonte: Numinura retirada de Cantigas de Fonte: Iluminura retirada de Cantigas de Santa

Santa Maria, século XIIL Maria, século XIIIL.

Instrumentos de Percussao:

Fig. 28 — Castanholas.

Fig. 27 - Adufe.

Fonte: Iluminura retirada de
Cancioneiro da Ajuda, século
XIIL

Fonte: Iluminura retirada de
Golden Haggadah, século XIV.

Fig. 26 — Pandeireta.

Fonte: Iluminura retirada
de Cancioneiro da Ajuda,
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Documento 6B: Os Trovadores

“E o florescimento trovadoresco e jogralesco, um dos pontos em que (como mais tarde
no teatro de Gil Vicente) as historias da literatura e da musica portuguesas se encontram e
interpenetram. A influéncia francesa (nomeadamente provengal) é insofismavel' nesse belo

periodo da nossa cultura, mas seria errado vé-lo como simples importagao de além-Pirenéus?

Parece certo que o verbo «trovar» descende de tropare, ou seja, «realizar tropos»:

composigdes literario-musicais que se intercalavam nos textos liturgicos. (...)

Como ¢é sabido, os trovadores pertenciam, em regra, a classe nobre. Alguns eram reis,
entre eles os portugueses D. Sancho I e D. Dinis. A sua arte é eminentemente lirica, consiste
em cantos geralmente acompanhados a instrumentos, sobre versos na lingua galaico-
portuguesa. (...) O movimento favoreceu as manifesta¢cdes trovadorescas, desabafos de
sentimentos essencialmente humanos, amorosos e saudosistas. Um movimento que,
intensificado por varios fatores econdémico-sociais, inclusivamente pelos Descobrimentos,

desaguou no magnifico estudrio a que chamamos o Renascimento.”.

Branco, Joao Freitas (1995) — Histdria da Muisica Portuguesa. Mem-Martins: Publicagdes Europa-

América, p. 55.

v ou

1O mesmo que “evidente”, “inquestiondvel.”

Documento 6C: Cantiga de amigo do Rei D. Dinis

Ai flores, ai flores do
verde pino,

se sabedes novas do meu Vs me preguntades

amigo!
Ai flores, ai flores do
verde ramo,
se sabedes novas do meu
amado!

AiDeus, eu é?

Se sabedes novas do
meu amigo,
Aquel que mentiu do
que pds comigo!
AiDeus, e u é?

Se sabedes novas do

meu a dr)
aquel &2 rrre-rrta-rul-‘&'gg
que mi’a jurado!

AiDeus, eu é?

Polo voss’amigo,
E eu bem vos digo que é
san’e vivo:

AiDeus, eu é?

Vo6s me preguntades
Polo vos’amigo,
E eu bem vos digo que é
san’e vivo:
AiDeus, e u é?

E eu bem vos digo que
E san’vivo
E seera vosc’ant’o prazo
Passado:
Ai Deus, e u é?
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Documento 7A: A Danca dos nobres

Descricao: No Q. R. Code apresentado tens a
oportunidade de ver a interpreta¢gdo de uma danga

medieval. Aproveita!

Fig. 29 - Dan¢a numa romaria. (Danga
Carole)

Fonte: Iluminura retirada de Golden Haggadah,
século XIV.

Fig. 30 - Danca Farandole.
Fonte: Iluminura retirada de
Spinola Hours, século XV.

Fig. 31 - Reconstituicio de
um espetaculo de rua.



Os' Bapquefes' e ﬁarau

Documento 8A: A Festa

“Na Idade Média, os banquetes eram um momento essencial da vida social.
Copiosos, concorridos, luxuosos, animados por todo o tipo de divertimentos, eram festas
esplendidas onde nao s6 se comia em boa companhia, mas também se ouvia musica, se
assistia a representagOes teatrais e, sobretudo, se prestava homenagem ao anfitrido, que
se assegurava de que cada pormenor fazia sobressair o seu estatuto.

Todas as ocasides eram boas para celebrar um festim cortesdo. Podia ser um
acontecimento politico (uma vitdria militar, a chegada de um visitante ilustre, a entrada
do rei numa cidade), um acontecimento familiar (um casamento, um nascimento ou
batizado, mas também alguns funerais) ou uma das festas do calendéario como a Pascoa,
o Pentecostes ou, claro, o Natal.

Nessas alturas, arranjava-se uma sala ampla e bem ventilada, longe do fumo e do
calor da cozinha. Podia ser o salao nobre do palacio, mas também um patio descoberto
ou um jardim onde se colocava uma cobertura tempordria. Os banquetes podiam
também celebrar-se ao ar livre. (...)

Nos séculos XIV e XV, estavam na moda os intervalos entre cada servico.
Anunciados com toques de fanfarra (nos banquetes, também existia acompanhamento
musical), eram auténticos nimeros teatrais que transmitiam uma mensagem politica

concreta.”.

Cabanes, Pilar (2022) — Como eram os banquetes e festas na Idade Média. National Geographic

Portugal. Disponivel em: https://nationalgeographic.pt/historia/grandes-reportagens/3222-como-eram-os-

banquetes-e-festas-na-idade-media.
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https://nationalgeographic.pt/historia/grandes-reportagens/3222-como-eram-os-banquetes-e-festas-na-idade-media
https://nationalgeographic.pt/historia/grandes-reportagens/3222-como-eram-os-banquetes-e-festas-na-idade-media

Documento 8B: Descricio de um banquete do século XV

(Casamento do principe D. Afonso e D. Isabel, filha dos reis Catodlicos)

“Logo a terca-feira a noite houve banquete de ceia na sala da madeira, em que EI-Rei e a
Rainha, e o Principe e a Princesa comeram, e com eles o Senhor D. Jorge, e Rodrigo de Ilhoa,
embaixador, todos em uma grande mesa, com muito grandes dorséis de brocado, que tomavam
toda a sala através, e na primeira mesa da mdo direita comia o Marqués de Vila Real com as
senhoras donas e damas, e na primeira da mao esquerda a Arcebispo de Braga, e o Bispo de Evora,
e de uma parte, e da outra, assim homens como mulheres.

E a mesa de EI-Rei com todolos oficiais vestidos de brocados, e servida por mogos fidalgos
que serviam de tochas e bacios, ricamente vestidos.

E as outras mesas todas com trinchantes e oficiais vestidos de ricas sedas e brocados e mui
galantes, e assim os mogos da cdmara ordenados a cada mesa, todos vestidos de veludo preto. No
qual banquete houve infinitas e diversas iguarias e manjares, e singular concerto e abastanga e
muitas e assinadas cerimonias. (...)

E o estrondo das trombetas, atambores, charamelas e sacabuxas, e de todolos ministréis era
tamanho que se ndo ouviam, e isto se fazia cada vez que El-Rei, a Rainha, e a Princesa bebiam, e

vinham as primeiras iguarias a mesa; e a copeira era coisa espantosa de ver.”.

Fonte: Garcia de Resende — Cronica de EI-Rei D. Jodo 11, século XV.
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Documento 8C: Os profissionais da diversao

Fig. 32 — Reconstitui¢ao de um sarau medieval.

Descrigao: Ambiente lidico onde se canta e danga. Nesta reconstitui¢do € possivel visualizar
jograis (musicos ou saltimbancos! ou poetas populares ou atores) e uma soldadeira (bailarinas,

tangedoras?) que animam o sarau de um rei.

Os jograis eram um pouco de tudo e, normalmente, andavam de terra em terra, a
maneira de circos ambulantes, detendo-se sempre que havia publico para os aplaudir e
remunerar, preferindo naturalmente as residéncias dos grandes senhores e dos mosteiros

abastados.

Uma outra variedade de jograis eram os mimos que correspondiam a atores ambulantes,
especialistas em farsas e em outras composi¢Oes pré-teatrais, que frequentavam as cortes e que

faziam ouvir os arremedilhos — antepassados das pegas de teatro.
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Documento 8C: Ambiente dos banquetes e saraus

Fig. 34 - Banquete.

Fonte: Iluminura retirada de Le Livre des

- Congquestes et Faits d’Alexandre, século XV.
Fig. 33 — Sarau, século XIII.

Fig. 35 — Jodao de Gante, Duque de Lencastre

celebrando um jantar com D. Joao I de Portugal.

Fig. 36 — Banquete de nupcias na corte.  Fonte: [luminura retirada de Jean de Warvin —

Chronique d’Anglaterre, século XV.
Fonte: luminura retirada de Histoire d ‘Olivier

de Castille et d” Artus d’ Algarbe, século XV.
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Anexo 13: Exemplar das capas criadas para os Dossiés Tematicos.
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Anexo 14: Exemplo da utiliza¢do de ilustragdes no Dossié Tematico “A Moda na Idade

Média” apresentado as turmas.

"

algado

Documento 8A: Os varios tipos de calcado da época Medieval

K

S

L

Fig. 44 a 48 - Sapatos de ponta ou pontilhas
Os sapatos medievais eram, normalmente, feitos de pele de cabra e cordovao. Existiam sapatos
para as cerimonias, altamente decorados (com ouro ou prata), botas, chapins (sapato
exclusivamente feminino), sapatos de trabalho, entre outros.

Fonte: llustragdes retiradas de Oliveira Marques — A Sociedade Medieval portuguesa: aspetos de vida quotidiana.

Fig. 49 e 50 - Sapatos de pele.

Dentro de casa usavam-se sapatos de pano, sem solas e moldando-se a forma do pé. Estes sapatos nio

tinham solas, vendiam-se, no entanto, sufiufas (espécie de solas, fig. 47).

Fonte: Ilustragdes retiradas de Oliveira Marques - A Sociedade Medieval portuguesa: aspetos de vida quotidiana.
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Anexo 15: Exemplo da utilizagao de uma fotografia no Dossié Tematico “A Moda na
Idade Média”.

O Traje femipino
¢ A nobre |

Do ento 6A: A indumentaria da dama do século XII

“Por volta do século XII, nota-se que em geral, os modelos passaram a ser mais
ajustados a silhueta. O vestido feminino, além do padrdo largo preso com o cinto a
cintura, observa-se outro modelo composto por um corpete justo até o quadril, com um
cinto nesta altura e a saia caindo em pregas até os pés [Fig. 33]. As sobrevestes passaram
a ter mangas muito amplas e compridas, um tipo alargando-se gradualmente de cima
para baixo, outro aumentava repentinamente de largura ao aproximar-se dos punhos.”.

Farias, Lis Madeira (2017) - O Traje ¢ a Moda feminina na arte em Portugal nos séculos XIV e XV: caracteristicas e
representagies. Coimbra: Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra.

Documento 6B: Principal vestuario da Dama do século XII

Fig. 33B - O Vestuario das nobres medievais.

Fig. 33A - Escultura jacente do timulo de Leonor da Aquitania.
Fonte: Abadia de Fontevraud.
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Anexo 16: Exemplo da utilizagdo de um Q. R. Code para acessar a um video sobre a

refeicdo do camponés na Inglaterra Medieval.

Documento 6C: A refeicio de um camponés

Fei X
5 -

\{_'; L"_"j
E, F'.
A ]
¥ L
. 4
Lo =)
'E."J_* LT

Descrigao: No Q. R. Code apresentado podes visionar a confecio de uma refeigao medieval
camponesa, isto &, uma refeicdo corrente do povo inglés. A historiadora britanica Chris Carr -
especialista em historia da alimentagio medieval - demonstra os diferentes tipos de comida
que um humilde trabalhador camponés teria acesso no periodo em estudo. Embarca nesta

aventura e estd atento!

Fonte: Canal de YouTube “Modern History TV".
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Anexo 17: Exemplos de esquemas de autoria propria presentes nos dossiés tematicos:
“A Alimentagdo na Idade Média” ¢ “A Habitagdo na Idade Média”.

Documento 10B: Os utensilios de cozinha

A Cozinha

- A lareira efa O URICO - Caldeira. - Colheres.
elementc  comum  em .
= Caldeiro.
todas as cozinhas, ' - Copo.
- Panelas. Gadanho (garfo)
-4 Lenha era o - Lradanha { garlo).
combustivel. - Peelas (sertf). _
- Potes. - Tagela.
- Mo existia divisio entre
cozittha e sala de - Colheres de ferro e de - Guardanapo.
refeiciio.
* pa. - Panos de limpar pratéis,
- 6 o2 de maior estatuto - Espetos de ferra.
. . - Pratos.
na sociedade medieval - Grelhas,
COMIAMm  num  espago .
diferente da cozinha, - Malhadeiro (almofariz). - Toalhas de mesa (cobriam
toda a mesa em Portugal,
- Forno de pastéis. mas podiam s6 cobrir parte
- Tachos. da mesa como em [talia).
- Gadanho de ferro.
- Fogareiros.

- Funil de cobre.
- Escumadeiras.
- Tenazes de fogo.

- Balancas.

Fonte: Esquema adaptade das obras: Marques, A, FL de Ofiveira (20100 - A Scisdade Medime! Porfuguess: aspefos de pida
guofidisng. Lishboa: Esfera dios Liveos; Amaut, Salvadior Dias (200} = A Arfe de aomer e Porfugsl na Idade Médis. Sintra: Colares
editora; Coclha, Mana Helena da Craz (1990 = Apontamnenfos sobre g comida e a bebids do campesinato cofmdbdo em fempos mredievos,

Lisbpa: Livros Hoszonte,

17
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Anexo 18: Documento sobre a heraldica das familias medievais portuguesas, apresentado

no dossié “A Familia e o afeto na Idade Média”.

Documento 8H: Algumas familias medievais portuguesas

Descri¢ao: Um dos simbolos maiores e mais importantes das familias nobres europeias era o
escudo de armas. Neste documento serao apresentados os escudos de armas de algumas das mais
importantes familias aristocraticas portuguesas do periodo da Idade Média.

Familia Sousa Familia Silva

Descrigio: Escudo pleno de vermelho,  Descrigdo: Escudo pleno de prata, com
com uma dguia de ouro, armada, um ledo de plrpura, armado e
lampassada e gotejada de negro. lampassado de azul.

Descricio: Escudo  pleno  de
vermelho, com uma caderna de
crescentes de prata.

Familia Pinto

Familia Teixeira Familia Lopes

Descrigao: Escudo pleno de prata
com cinco crescentes de vermelho,

Descrigio: Escudo esquartelado: Ie IV
- de azul, com uma estrela de ouro de
oito raios; II e III - de vermelho com
uma flor-de-lis de prata; bordadura
cosida de vermelho carregada com
oito aspas de ouro.

Descricdo: Escudo pleno de azul
com cruz potengada de ouro e

vazia de campo. postos em sautor.

Familia Pereira Familia Queirés

Familia Pacheco

Descricio: Escudo pleno  de
vermelho, com uma cruz
florenciada de prata e vazia do

Descrigio: Escudo pleno de amarelo,  Descrigio: Escudo esquartelado: e IV
com duas caldeiras de negro, - de prata, com seis crescentes de

campo.

carregadas de trés faixas de veirado de
ouro e de vermelho, com as asas
veiradas dos mesmos esmaltes,
serpentiferas de quatro pecas de
negro, duas para dentro e duas para
fora.

20

vermelho, postos 2, 2 e 2; 1 e III - de
prata, com um ledo de purpura,
armado e lampassado de vermelho.
(Quando os ledes se apresentam de
vermelho, talvez por erro, estas armas
referem-se aos Ramalho).
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Anexo 19: Exemplo da tabela preenchida pelo grupo da Turma 007 aquando da anélise

do dossié “As Distragoes na Idade Média”.
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Anexo 20: Ficha de Trabalho da Narrativa Histdrica entregue aos alunos.

[APORTO Ficha de trabalho

FLUP FACULDADE DE LETRAS
UNIVERSIDADE DO PORTO

E. S. DA BOA NOVA

LEGA DA PALMEIRA

A Empatia Histéricae o

102 ano | Historia A quotidiano medieval
Ano letivo 2022/2023

Imagina-te na época que acabaste de estudar. Encontras-te, de momento, num banquete, com musica, pratos
abundantes, trovadores e jograis.... Coloca-te na posi¢ao de um individuo deste periodo (homem ou mulher)
real ou ficticio e numa narrativa, conta a Histéria da tua personagem, particularmente nas suas vivéncias e
quotidiano.

Na tua narrativa deves descrever:

- A tua personagem: vestudrio; aderegos; pai/mae de familia; escudo de armas.

- O espaco envolvente: habitagdo onde vives; a habitacdo onde acontece o banquete; o banquete;
os profissionais da diversao; momentos de distragao; a alimentacdo/ comida do banquete.

- Personagens secundarias: devem obedecer aos mesmos parametros anteriores e nao tém de ser

nobres.

Para a tua redagao, relembra os dossiés analisados em aula e as apresentacdes dos teus colegas. Se quiseres

podes ilustrar a tua narrativa (personagem; escudo de armas; banquete; etc....)
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Aqui podes fazer a ilustracao da tua narrativa.
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Anexo 21: Rubrica de avaliagdo do exercicio da narrativa historica disponibilizada aos alunos.

Objeto de Avaliacdo — Narrativa Historica

Critérios

Niveis de desempenho

Muito insuficiente (0 a
6 valores)

Insuficiente (7 a9
valores)

Suficiente (10 a 13
valores)

Bom (14 a 17 valores)

Muito Bom (18 a 20
valores)

Rigor Cientifico dos
contetidos
25%

- Nao evidencia um
conhecimento rigoroso do
tema, nem utiliza os
conceitos cientificos
inerentes ao mesmo.

- Evidencia algumas noc¢oes
basicas em relagdo ao tema,
mas apresenta muitas
incorrecdes ao nivel do
vocabulario especifico da
disciplina.

- Evidencia um conhecimento
pouco consolidado do tema e
utiliza alguns conceitos
cientificos inerentes a0 mesmo.

- Evidencia um conhecimento
consolidado do tema e utiliza
eficazmente os conceitos
cientificos inerentes ao mesmo.

- Evidencia um conhecimento
consolidado do tema, utiliza
eficazmente os conceitos
cientificos inerentes ao mesmo
e interliga as duas dimensoes
de forma rigorosa.

Qualidade da informacéo da

narrativa historica
20%

- N&o compreende o tema e
as informagdes apresentadas
ndo estdo corretas.

- Apresenta informagdo muito
vaga sobre o tema e ndo
apresenta a informacéo
necessaria para o
esclarecimento do tema.

- Refere a informacéo sobre o
tema, mas néo esgota o
esclarecimento do mesmo.

- Explica corretamente o tema
e apresenta a informacéo
relevante sobre o0 mesmo.

- Interpreta e argumenta sobre
toda a informagdo relevante do
tema.

Contextualizacao historica

20%

- Né&o contextualiza
historicamente as
informacdes apresentadas e
nem segue as indicacoes
sugeridas.

- Contextualiza historicamente
as informacoes apresentadas,
ainda que com muitas
incorre¢des, e nem sempre
segue as indicacdes sugeridas.

- Contextualiza historicamente as
informacdes apresentadas, com
poucas incorregdes e segue as
indicagBes sugeridas.

- Contextualiza historicamente
as informacgdes apresentadas e
segue as indicagdes sugeridas.

- Contextualiza historicamente
as informagdes apresentadas,
interligando-as com a
imaginacdo historica e segue
as indicacdes sugeridas.

Coeréncia da narrativa
histérica
15%

- Apresenta uma narrativa
sem qualquer organizacéo,
com ruturas de coeséo
frequentes.

- Apresenta uma narrativa
pouco organizada com erros e
incoeréncias.

- Apresenta uma narrativa em
que a informagao néo aparece de
forma progressiva e coerente.

- Assegura a progressao da
informacdo em quase toda a
narrativa e reflete as
aprendizagens realizadas.

- Assegura a progresséo da
informacéo durante toda a
narrativa, que hierarquiza
claramente os pontos
fundamentais das
aprendizagens realizadas,
mobilizando a ligacéo de
ideias e conceitos.

Selecdo e tratamento da
informacao
10%

- Néo consulta os dossiés
tematicos.

- Consulta os dossiés
tematicos, mas seleciona
informacéo irrelevante ou
incorreta.

- Consulta os dossiés tematicos e
seleciona alguma informagao
necessaria para a compreensao
do tema.

- Consulta os dossiés tematicos
e seleciona a informag&o
necessaria para a compreensao
e desenvolvimento do tema.

- Consulta os dossiés
tematicos e seleciona toda a
informac&o relevante para a
compreenséo e
desenvolvimento do tema.

Correcdo Linguistica
10%

- Apresenta erros que
inviabilizam a compreenséo
do texto.

- Apresenta erros ortograficos,
gramaticais e de pontuagdo que
prejudicam a interpretacéo do
texto.

- Apresenta alguns erros
ortogréficos, gramaticais e de
pontuagdo, que ndo inviabilizam
a compreenséo global do texto.

- Escreve com corregéo
ortogréfica, gramatical e de
pontuagdo, mas comete erros
pontuais.

- Escreve com correcédo
ortogréfica, gramatical e de
pontuagdo.
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Anexo 22: Suporte PowerPoint da aula de introducdo da atividade.

A Empatia HistOrica e as
mentalidades e quotidiano medieval

Atividade de aprendizagem

2GS

Conceitos

'.-h.
fefe
Empatia Historica

A Empatia Histérica como a
capacidade de um sujeito compreender
e, acima de tudo, contextualizar as
crengas, valores, motivagdes e acoes
dos agentes historicos, atraves do
estudo rigoroso das evidéncias e do
uso da imaginagao historica.

@)

Imaginacio Historica
A imagem que o historiador da ao
seu objeto surge da forma como uma
teia de construcao imaginativa, :
estendida entre certos pontos fixos !
fornecidos pelas declarages das
fontes.

Conceitos

AT

Historia das Menrtalidades
A Historia das Mentalidades tem como
objetivo primordial estudar as formas
de pensar, sentir e agir dos agentes
historicos, ou seja, de compreender o

consciente coletivo do contexto
historico em estudo.
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Historia do Quotidiano
A Historica do quotidiano, insere-se
na esfera da vida privada e é a |
Historia do dia-a-dia, do banal, do :
vulgar, das rotinas e esta :

intimamente ligada aos usos e
costumes de um povo ou cultura.




;\linwm':lgﬁo Familia e afeto
Recruta 1.

Recruta 2. Recruta 21.
Recruta 3. Recruta 22.

Recruta 4. Recruta 23.
f gg

Recruta 5. Recruta 24.
Moda Habitacio Distragoes
Recruta 6. - Recruta . Recruta 16.
Recruta 7. - Recrutai2. Recruta 17.
Recruta 8. Recruta 13. Recruta 18.
Recruta 9. Recruta 14. Recruta 19.
Recruta 10. ; Recruta 15 ' ) Recruta 20.

Ativida

l [

Ler ‘ ' Analisar

e e ; 3 Através do guido de analise
Dossiés tematicos. A A
dos dossiés tematicos.

[1] [V

Sintetizar Construir
Numa breve apresentagao

- s Uma narrativa.
os dossiés tematicos.

f Alimentag A

4 - O que é dito na historiografia.

-

O contexto geral da alimentacao medieval.

Os produtos consumidos: pao, carne, vinho, pescado,
marisco, fruta...

O espaco da cozinha.

As refeicoes.
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Muy - Oqueédito na historiografia.
4 O contexto geral da moda medieval.
Traje de Guerra.
Traje Masculino
Traje feminino.

Aderecos e acessorios.
@
N o~ = — x> W

/AHabitagﬁo AL

/ Mm 0o que é dito na historiografia. _\
- O contexto geral da habitagao medieval. \
Habitagao régia.
Habitagcao nobre.
Habitagao meédia.
Habitagao popular.
O Mobiliario

A

,/A Distragées e

My - O queédito na historiografia. 5\
O contexto geral das distracoes medievais. \

4

A caca medieval.

O desporto medieval.
Os jogos de mesa.

A musica e a danca.

Os Banquetes e saraus.
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Famili
amilia
O que é dito na historiografia.

O contexto geral da alimentagao medieval.

O Homem de familia.

A Mulher de familia.

A infancia.

O casamento.

O afeto.

A Heraldica.

Guiao de analise

Orientagdes para analisar o dossié.
Questdes aos varios documentos do
dossié.

Quadro-sintese para preencher.

Ficha de trabalho

Escrever um narrativa.

Personagem real ou ficticia.
Descrigao da personagem.
Descricao do espago envolvente.

Incluir personagens secundarias.
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Anexo 23: Exemplar de um Guido de analise de um dos dossiés Tematicos.

- QGuidao de apéligéﬂ

R Dabitagio pa Idade 112edia

¢ O presente guido de andlise serve para orientar a exploracao do Dossié “A Habitacao
na Idade Média”. Neste irdao encontrar os principais pontos a ter em consideragao quando

estiverem a analisar as diversas fontes presentes.

¢  Nesta etapa, o objetivo principal é que através das fontes fornecidas no dossié
consigam apresentar a turma as principais caracteristicas da Habitacao Medieval e

proporcionar aos vossos colegas um conhecimento mais alargado sobre esta tematica.

¢  Através do material disponibilizado o grupo tera de fazer uma pequena apresentagao
[5 a 10 minutos] sobre a Habitacdo Medieval, pelo que deverdo indicar as principais
curiosidades, diferencas e caracteristicas encontradas e exemplifica-las, sempre que possivel,

com documentos iconograficos — desta forma, facilitam a compreensao dos restantes colegas.

¢  Navossa apresentacao devem ter em atencao, pela ordem que preferirem, os seguintes
tépicos:

£} Caracterizagao geral da Habitacdo na Idade Média.

i} A Habitacdo Real.

7} A Habitagado Senhorial/nobre.

£} A Habitacdo Média.

“} A Habitagao Popular.

i3 O mobilidrio na Idade Média.
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1. Identifica os varios tipos de habitagao medieval. [Dossié]

2. Indica as caracteristicas gerais dos varios tipos de habitacao medieval. [Doc. 3A e
3B]

3. Caracteriza a habitagao régia na Epoca Medieval. [Doc. 3A, 3B, 3C]

4. Explica a evolugao da habitagdo régia em Portugal. [Doc. 3A]

5. Identifica os principais tipos de castelos portugueses. [Doc. 3C]

6. Indica as principais localizagdes da habitacao régia em Portugal. [Doc. 3A e 3C]
7. Caracteriza a habitacao nobre na Epoca Medieval [Doc. 4A, 4B, 4C, 4D, 4F e 4F]
8. Indica a importancia da Casa-Torre. [Doc. 4B, 4C e 4D]

9. Caracteriza a habitacao média na Idade Média. [Doc. 5A e 5B]

10. Caracteriza a habitacao popular da Idade Média. [Doc. 6A]

11. Indica as principais fungdes da casa corrente. [Doc. 6A]

12. Caracteriza o mobiliario medieval. [Doc. 7A, 7B, 7C, 7D, 7E, 7F e 7G]
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Anexo 24: Esgquemas-sintese apresentados aos alunos para preencher durante a analise dos Dossiés Tematicos (sugestdo de preenchimento).

Alimentagao Medieval

Alimentagao Medieval

A Cozinha

Utensilios

Refeicoes

Almocgo:

-Pequeno-almogo/
merenda.

- Dispensavel.

-Primeiras horas da manha.

Jantar:
- Almocgo.

- Entre as 10h e as 11h.

- Refeig¢do mais forte.
Ceia:

- Jantar

- Entre as 18h e as 19h.

Mesa

Cereais Vinho Carne Pescado Legumes Fruta Especiarias
- Cevada -Grande Nobres - Lampreia -Couves Castanhas - Azeite
- Centeio quantida - Vaca - Savel -Espinafres - Magas - Sal
- Trigo de. - Veado - Peixota - Nabos - Figos - Manteiga
- Milho . - Carneiro || -Sardinhas || - Rabanos - Cerejas - Queijo
- Farinhas -]?ebldo - Cordeiro - Congros - Alfaces - Peras - Banha de
-Pao alvo simples. - Gamo - Marisco - Cenouras porco
-Pao -Bebido - Urso - Conchas - Beringela - Gordura
escuro. com 4gua. - Cervo - Salsa de vaca
- Galinha - Favas
- Boi - Ervilhas
- Cebolas
Povo - Alhos
- Cabra - Pepino .
_Ovelha - Grao-de- Composicao
bico
- Porco . .
- Lareira no meio.
- Coelho
- Pomba - Niao existia divisdes
- Perdiz entre a sala e a cozinha.

- Caldeira; Caldeiro; Panelas;
sertd; Potes; Colheres de ferro
e de pau; Espetos de ferro;
Grelhas; almofariz; Forno de
pastéis; Tachos; Gadanho de
ferro; Fogareiros; Funil de
cobre; Escumadeiras; tenazes
de fogo; Balangas.

- Colheres.

- Copo.

- Gadanho (garfo).

- Tigela.

- Guardanapo.

- Panos de limpar pratéis.
- Pratos.

- Toalhas de mesa.
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Traje de Guerra

Cota de malha:
- Saio era amplo e
até ao joelho.

- Usado nos
primeiros séculos
da Idade Média
até ao século XIII.

Couraca:

- A invencao da
Bésta originou o
seu surgimento.

- Tipo de
armadura que se
constituia por 4

pecas.

- A couraga
compunha-se de
uma parte

superior que ia
até a cintura; duas
partes inferiores
nas pernas e uma
parte intermédia
que protegia as
ancas.

A Moda Medieval

Traje Masculino

Traje Feminino

Calcado e acessorios

Nobre Camponés e artesao Nobre Camponesa e artesa

Século XII Século XIV - Saio (até ao meio Século XII Século XIV - Tecidos lisos.
- Tunica inferior -Encurtamento da da perna; com - Vestido largo e - Roupa interior
(até aos  pés; roupa. manga.s apertado na (fraldilha). - Cota de
mangas estreitas; -Ajustamento da comPrldas e cintura com um - Cota (vestido mangas
decote curto). roupa ao corpo. Zstreitzs, pouco cinto. por  exceléncia; compridas.
- Dalmaética - Opas (espécie de ecota ;’ no - Corpete justo até substituiu a saia).

i pescogo . .
gt;frlllgczs largacs(m; sobretu;lo 1 ao quadril com - Opa (veio - Opa sem

comprido e largo um cinto nesta itui .

d i P 8 - Meias e calcas . substituir ° mangas e mais

usada por dama colocado por altura e a saia elote).
i separadas ue p curtas
da tunica cima) P ! caindo até aos ’
. . ) subiam até as - Capas e mantos
interior). . pés g
- Aparecimento : (guardacos e .

Brial i ancas. - Aventais.
- brial ou sala das calcas - Sobrevestes com guardavente).
forma evoluida a i
( < (atualmente sdo - Sapatos ou mangas muito Coif ¢
da dalmaética). as meias calcas). sandalias amplas e Século XV - Coitas, catuzes
- Manto compridas. - Linha S (pose e sombreiros.
(corr.esponde aos Século XV - Chapéu de ’ inclinando a
atuais sobretudos - Gibdo (espécie palha ou pano de Século XIII cabeca,
e gabardines). de camisa). abas largas. - Brial ou saia encolhendo o

Século XIII

- Roupa interior
(bragas).

- Nova peca
(pelote).

- Guarnacha e
tabardo, aljuba.

- Surgimento da
roupa
(semelhante a
opa).

- Linha X.

(amplo sobre o
peito; apertava-se
nas coxas e
voltava a alargar).

- DPelote (sem

mangas; com
cavas até abaixo
das ancas).

peito, espetando
a  Dbarriga e
recuando um
pouco as pernas).
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Calcado
- Sapatos  de
pontilhas.

- Sapatos de pele.

Acessorios
- Bolsas.

- Luvas.

- Cintos.

- Joias.

Adornos de
cabeca e cabelo

Homem:

- Gorro (século XII e
XII).

- Capeirao (usado

de diversas
formas).
- Sombreiros.

- Toucas ou coifas.

Mulher:

- Hennins.

- Crespinas.

- Coiffures a cornes.
- Toucado de
senhora idosa.




Habitagao Real

Habitacao Nobre

Habitacao Medieval

Habitacao Média

Habitacao popular

Mobiliario

- Palacio Real ou Paco Real ou
Castelo.

- Alojavam-se em Mosteiros e
residéncias nobres.

- Massa de edificios de

dimensoes variadas e

disposigao irregular.
- Grandiosidade interior e
complexidade de
compartimentagao.

- Edificio principal com 2 ou 3
andares.

- Adega, azenha e celeiro.
- Sala de recegoes.

- Saldes.

- Dezenas de quartos (dormir;
dispensa; sala de convivio).

- Sala de jantar.

- Privada.

- Aposentos dos hdspedes.
- Atrio interior.

- Cozinha.

- Oratoério.

- No campo ou na cidade.

- Geralmente pequenas com
apenas um  andar e
completadas por uma torre.

Casa-forte

- Defesa e situada no topo de
colinas; circundada de muros;
torre de menagem.

- Coroamento de ameias.

- Compartimentagao simples.
- 2 ou 3 andares.

- Varios quartos (dormir;
dispensa; salao).

Solar
- A partir do século XV
comegaram a surgir os Solares.

- Sala de entrada; antecamara;
camara de dormir;
antecamara; trescamara.

- Oratorio.

- Morada do burgués, do
pequeno proprietario rural e
do cavaleiro-vilao.

- Divisdo tnica, centrada na
lareira.

- Quartos eram pequenos.

- Planta confusa e
desnivelada.

- Degraus frequentes.

- Casa gotica.

- Construgdes em taipa, pedra
e tijolo.

- Tetos abobados e em tijolo.

- Pavimentos de tijolos ou
azulejo.

- Decoragdo praticamente
nula.

- Decoracao exterior nula e
coberta por cal.
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Casa rural

- Unicelular, piso e divisao
tnico em  forma  de
paralelepipedo.

- Casa mista: animais e
humanos.

- Materiais simples, baratos e
locais: madeira; terra.

- Tetos de colmo, palha ou
madeira, mais tarde a telha.

- Uma tnica porta de acesso.

- Junta a casa surgem
estabulos, adegas e celeiros.

Casa urbana
- Lote estreito e comprido.

- A largura correspondia a
fachada virada para a rua.

- Comprimento encaixado
junto das casas vizinhas.

-Quintal (normalmente na
parte de tras): hortas; arvores
de fruto; galinhas; porcos;
privadas.

- Crescimento vertical da
casa: rés-chdao (loja ou
animais); 1.andar
(humanos).
- Casa simples desprovida de
decoracéao.

Cama
- Alfaia doméstica mais
importante é a cama.

- Cama com leito de ouro (reis
e nobres); cama em dossel.

Arca

- Existiam em todas as casas e

eram utilizadas como
armazenamento, cama, mesa,
cadeiras.

Cofre

-Guardavam principalmente
joias e outros objetos mitidos.

Armario
- Utilizava-se sobretudo para
guardar elementos de culto.

Cadeira
- Existiam poucas.
- Cétedra (cadeira solene).

Mesa

- Era dispensével.

- Normalmente tdbua em
cima de cavaletes.

Tapecarias
- Funcdo de aquecer e

decorar.




Diversao Medieval

Caca Desporto Jogos de Mesa Mdsica Danga Banquetes e saraus
Desportiva Torneios e Justas Xadrez Instrumentos de cordas Danca dos nobres - Momento essencial da

- Ocupacao de reis e
senhores.

- Atividade paramilitar.
- Entretenimento.

- Auxilios: falcoaria e
cavalos.

- Utensilios: besta; arco
e flecha.

- Espécies: urso; javali,
lobo; gamo; cervo;
onagro; veado.

- Cetraria e Montaria.

Econémica

- Caca de subsisténcia
(povo).

- Fonte suplementar de
recursos alimentares.

- Pragmatismo e
eficacia.

- Auxilios: caes e furdes
amestrados. -
Utensilios: armadilhas;
varapaus; redes; langas;
arcos; bestas.

- Espécies: lebres;
coelho; raposa;
codorniz; pardal; rolas.

- Comemoracao de
casamentos, coroagdes
ou visitas de aliados
estrangeiros.

- Desporto mais
popular.

- Forma de manutengao
dos cavaleiros.
- Desporto  muito
perigoso.

Ligeirices
- Praticas de corrida e
salto a cavalo.

Luta

- A luta corpo a corpo.

- Muito popular no
século XIV.

- Eram publicas.

Péla
- Original de Franca.
- Génese do ténis.

- Bater a bola com a mao
para passar para o outro
lado da linha.

- Jogo de interior.

- Jogo mais popular.

- Jogo de interior.

- As mulheres podiam
participar.

- Exercicio de estratégia
militar.

Jogo de Cartas

- Trazidas pelos
mamelucos do Egito.
- Surgiram em Italia.

- Jogo vicioso.
- Proibido.

Outros Jogos
- Jogos de Dados.

- Aleo: stick para jogar a
bola.

- Badalassa: roleta
popular.

- Conca: jogo de
arremesso.

- Pido.

Atividades Femininas

- Xadrez, Cartas,
Gamao.

- Costura e bordados.

- Citola.

- Harpa.
- Viola.

- Saltério.
- Alaude.

Instrumentos de Sopro
- Flauta.
- Gaita.

Instrumentos de
Percussao

- Pandeireta.

- Adufe.

- Castanholas.

Trovadores

- Pertenciam a classe
nobre.

- Os jograis pertenciam
ao povo.

- Lirica cantada e
acompanhada por

instrumentos.

- Desabafos de
sentimentos
essencialmente
humanos, amorosos e
saudosistas.

- Acontecia nos saraus e
banquetes e nas festas
de casamento ou de
coroagoes.

Danca do povo

- Acontecia nas romarias
e festas populares.

- Danga mais conhecida
era o sapateado e o
saltarello.

- O Farandole.

MNanaa Anc nalhwan
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vida social nobre.

- Copiosos, concorridos,
luxuosos, animados por
todo o tipo de

divertimentos.
- Ouvia-se mausica,
dancava-se, havia

teatro, trovadores, etc.

Celebram:

- Acontecimento
politico (vitoria militar;
convidado real; entrada
do rei numa cidade).

- Acontecimento
familiar (casamento;
nascimento ou batizado;
funerais).

Realizam-se

- Saldao nobre ou
grandes saldes;

- Jardins com cobertura
temporaria;

- Ao ar livre.

Profissionais da diversao
- Jograis e soldadeiras.




Familia Medieval

Familia Constituicao da Familia Casamento Afeto Heraldica
- Conceito polissémico. Pater Familias - O Casar pela Igreja sé se Relacdo pai e filho Definicao

- Na Alta Idade Meédia
europeia, a familia
designava todos 0s
elementos  consanguineos
de um determinado
individuo e englobava
parentesco espiritual

(padrinhos, afilhados).

- Na Idade Média nao se
reportava a uma forma de
organiza¢do do parentesco,
mas sim a uma unidade
residencial comum, sob a
autoridade do  mesmo
senhor.

- Em Portugal, designava,
em geral, o conjunto do
grupo doméstico de um
Senhor, abarcando o ntcleo
dos parentes proximos que
com ele habitavam, bem
como os servidores.

- Dever de casar e de
procriar.

- Dever de governar a
economia doméstica.

- Nao tinha a ideia de
poupanga.

- Dever da plena satisfagao
das necessidades do corpo
ou do espirito.

Mulher
- Deve limitar-se ao lar.

- Grande autoridade no lar.
- Liberdade dentro de casa.

- Dever de cuidar dos
problemas da familia, dos
serventes, dos filhos.

Crianca

- O sentimento de infancia
nao existia tal como hoje o
confecionamos.

- Relatérios  legistas
medievais mostraram que
existia infancia na Idade
Média: brincadeiras,
brinquedos, etc. (Stollball;
Homem Cego).

tornou uma realidade a
partir do século XIIL

- Durante os primeiros anos

do cristianismo, nao era
claro se o casamento devia

ser monogamico,
indissolavel e
fundamentado no

consentimento reciproco.

Casamento Principesco
- O casamento consolida
relagdes politicas.

- O casamento negoceia-se.
- O casamento era imposto.

- Havia o casamento por
rapto, que obrigava a familia
da noiva a aceitar

- Nao era necessario o
consentimento da noiva.

Casamento nobre
- Semelhantes aos
casamentos principescos.

- Estratégia para perpetuar a
linhagem.

Casamento popular
- Os pais escolhiam os
conjugues.

- Os filhos s6 saiam de casa
quando casavam.

- Os filhos encontravam-se
subjugados aos pais até se
casarem.

- Os pais podiam deserdar
os filhos se estes nao
cumprissem com 0s seus
deveres e obrigagdes.

A filha, esposa, mae

- Filha obediente.

- Mae cuidadora, inclusive
dos filhos bastardos.

- Na viuvez clausura num
mosteiro.

Adocio

- Os filhos adotados tinham
todos os direitos e deveres
que eram atribuidos aos
filhos biologicos.

- A adogao tinha que ser
confirmada e autorizada
pelo rei.
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- Ciéncia que estuda os escudos
de armas.

- Ligada a evolugdo do
armamento e a necessidade de
identificagdo dos combatentes
em batalhas e torneios.

Escudo de Armas

- Emblemas em cores, proprios
de uma familia, comunidade ou
de um individuo.

Tipos de escudo: peninsular;
inglés; polaco; alemao; ogival;
francés; suigo; italiano;
amendoado; oval; quadrado;

lisonja feminino.

Cores: Ouro; Prata; Vermelho;
Azul; Verde; Purpura; Negro;
Peles.

Parti¢des: Partido; Cortado;
Fendido; Talhado; Esquartela;
Girona; Francha.

Pecas do Escudo: chefe; faixa;
contra-chefe; pala; barra; asna;
cruz; aspa; palio; mantelado;
canto; calgado; chapado; pila;
fretado; vestido; escudete; grao;
franco-quartel; cantao;
bordadura; orla; equipolado;
xadrezado; burelado; besantes;




Anexo 25: Excertos das narrativas que apresentam contextualizacbes mais profundas ou

diferentes daquelas disponibilizadas nos dossiés

Narrativa n.° 1: A aluna sugere o Castelo de Sdo Jorge como uma possivel residéncia do Rei D.
Afonso Ill. Estas informagGes nunca foram referidas nos dossiés teméticos e, portanto,

demonstram outras pesquisas e conhecimentos.
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Narrativa n. °2: O aluno contextualiza a sua narrativa com mencdo as Cortes de Coimbra de
1385, nas quais D. Jodo, Mestre de Avis, foi aclamado rei de Portugal. Estes dados néo foram

mencionados em nenhum dos dossiés tematicos.
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Narrativa n. °3: A aluna contextualiza a sua narrativa com a conquista de Ceuta em 1415 e a
morte, no mesmo ano, da rainha D. Filipa de Lencastre, pelo que demonstra interesse em pesquisar

mais sobre a historia da familia real portuguesa daquele periodo.
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